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In het project 'Opleiden voor de toekomst' van de Digitale Universiteit hebben de 
Open Universiteit Nederland en de PABO’s van de Hogescholen Edith Stein, InHolland en
Utrecht gesleuteld aan de manier waarop PABO-studenten lessen leren voor te bereiden.
Leerlingen zullen in de toekomst op steeds jongere leeftijd complexere vaardigheden
moeten beheersen. Voorbeelden daarvan zijn: snel informatie leren vinden, selecteren en
gebruiken en tussen alle verleiding en prikkels je tijd leren plannen en prioriteren: huis-
werk, sport, spel, televisiekijken, internetten, chatten. Dit type vaardigheden en de kennis-
basis die ze ondersteunt leer je niet uit een boekje. In het project ‘Opleiden voor de 
toekomst’ zijn de deelnemers vertrokken vanuit de gedachte dat dit type vaardigheden
expertises zijn, die de leerlingen gaan verwerven. Voor het overdragen van expertise heb
je een manier van instructieontwerp nodig, die rekening houdt met de complexiteit van
de hele taak. De gebruikelijke lesontwerpmodellen doen dit onvoldoende. Het 4C-ID
model biedt een ontwerpsystematiek die op taakanalyse en cognitieve taakcomplexiteit
gebaseerd is. In het project ‘Opleiden voor de toekomst’ hebben de opleiders van de drie
genoemde PABO’s kennis gemaakt met de 4C-ID methodiek en deze gebruikt om hun 
studenten lesontwerpen te laten maken en uit te voeren voor complex leren. Het was even
wennen aan deze manier van denken, maar na wat vingeroefeningen ontstonden bruik-
bare lesontwerpen en onvermoede perspectieven op lesgeven en pedagogiek. In dit boek
vindt u de ervaringen en de resultaten van dit project als mogelijke inspiratiebron voor
uw eigen praktijk. Wij danken de nu opgeheven subsidiegever, de Digitale Universiteit
voor het mogelijk maken van het project ‘Opleiden voor de toekomst’. Speciale dank gaat
naar assistent projectleider Brigitte de Craene, zonder wie dit boek geen resultaat van het
project zou zijn geworden. Ook memoreren we de prettige samenwerking met de voorma-
lige programmaleiders van de Digitale Universiteit (DU), Frank Kresin, Nicole Christophe en
Peter Fest en het vertrouwen van DU-directeur Michiel van Geloven.
Bert Hoogveld en Hans Jansen 

9Voorwoord
In de jaren ‘80 van de vorige eeuw ontstond er bij (onderwijs)psychologen en onderwijskundigen
meer en meer interesse in het leren en onderwijzen van complexe cognitieve vaardigheden.
Dat markeerde een belangrijke stap van het bestuderen van eenvoudige laboratoriumtaken naar
het bestuderen van taken die direct relevant zijn in het werk en het dagelijks leven. Ik deed in die
periode onderzoek naar taken zoals het programmeren van computers, het opsporen van fouten in
technische systemen en het uitvoeren van statistische analyses. Al snel werd duidelijk dat er nog
erg weinig bekend was over het effectief onderwijzen van zulke vaardigheden. De onderwijskunde
was nog goeddeels gebaseerd op bevindingen bij schoolse taakjes. Bestaande ontwerprichtlijnen
hielden zich niet bezig met het onderwijzen van complexe vaardigheden, maar met het onderwij-
zen van, bijvoorbeeld, het toepassen van een principe, het gebruiken van een procedure, of het ont-
houden van een concept. De ontwikkelde ontwerprichtlijnen voor het onderwijzen van complexe
vaardigheden werden voor het eerst samengebracht in een artikel dat verscheen in 1992, Training
for reflective expertise: A four-component instructional design model for complex cognitive skills
(4C-ID model:Van Merriënboer, Jelsma, & Paas, 1992). Dit artikel werd internationaal zeer gunstig
ontvangen, maar heeft voor zover mij bekend niet tot toepassingen van het 4C-ID model in de
onderwijspraktijk geleid.Wel genereerde het veel nieuw onderzoek dat aan de basis stond van een
meer gedetailleerde beschrijving van het model in het boek Training complex cognitive skills
(Van Merriënboer, 1997). Dit boek leidde niet alleen tot meer onderzoek maar wekte, na meer dan
10 jaar onderzoek, ook voor het eerst de interesse van onderwijsontwikkelaars in de praktijk.
De eerste jaren bleef dat nog beperkt tot bedrijfsopleidingen, maar na een jaar of vijf ontstond er
ook een toenemende interesse vanuit het (hoger) beroepsonderwijs. Het model bleek namelijk
goed te passen in iets dat inmiddels ‘competentiegericht onderwijs’ genoemd wordt. Het boekje
Innovatief onderwijs ontwerpen (Janssen-Noordman & Van Merriënboer, 2002) in de HOR-reeks van
Wolters-Noordhoff beoogde de eerste beschrijving van het model te geven voor docenten en
onderwijsontwikkelaars in het reguliere onderwijs. De afgelopen vijf jaar zijn inmiddels bij veel
opleidingen waardevolle ervaringen opgedaan met de toepassing van het 4C-ID model. Dat ging
niet zonder vallen en opstaan. Hoewel het model ontwikkeld is vanuit de gedachte dat ‘de beste
theorie een praktische theorie is’, vereist het gebruik in uiteenlopende contexten, voor verschillende
leerstofdomeinen en voor gevarieerde doelgroepen toch het nodige kunst- en vliegwerk, heel veel
creativiteit en veel tijd en inspanning. Het mooie van deze inspanningen is dat het mes aan twee
kanten snijdt. Enerzijds worden er voorbeelden en ‘best practices’ gecreëerd waar anderen in de
praktijk weer heel veel van kunnen leren. Dit boek beschrijft daarvan vele inspirerende voorbeelden.
Anderzijds voeden de praktische ervaringen ook weer de verdere ontwikkeling van de theorie, die
de laatste jaren mede dankzij de samenwerking met de praktijk in een stroomversnelling is geraakt.
Zo bevat de nieuwste versie van het model, beschreven in het boek Ten steps to complex learning
(Van Merriënboer & Kirschner, 2007), al weer veel nieuwe richtlijnen voor vraagsturing en flexibilise-
ring die rechtstreeks afkomstig zijn uit opgedane ervaringen in de onderwijspraktijk. Dit sterkt mij
in de overtuiging dat onderwijstheorie en onderwijspraktijk zo nauw mogelijk op elkaar betrokken
moeten worden om de innovatie van onderwijs op een verantwoorde manier vorm te kunnen
geven. Dit boek geeft uitstekende voorbeelden van deze wederzijdse betrokkenheid en is een bron





1.1 Wat is ‘Opleiden voor de toekomst?’
Leerlingen zullen in de toekomst op steeds jongere leeftijd steeds complexere vaardig-
heden moeten beheersen en daarvoor meer kennis moeten hebben. Voorbeelden daarvan
zijn: leren je tijd te plannen, informatie zoeken, de weg kunnen vinden, relaties begrijpen,
gezond kunnen eten, drinken en bewegen, kunnen communiceren met virtuele media. Wie
leert ze dat? Hun leraren hebben zelf ten opzichte van hen al een relatieve achterstand in
de ontwikkeling van deze vaardigheden terwijl van hen meer competenties hierin worden
verlangd om leerlingen ‘expertise’ over te dragen. Lerarenopleiders, die op hun beurt weer
een stapje verder in leeftijd van leerlingen afstaan moeten hun studenten leren leeractivi-
teiten te ontwerpen die samen met de leerlingen kunnen worden uitgevoerd en geëvalu-
eerd, een ware cascade of trapjes-waterval van elkaar opvolgende ervaringsoverdracht.
De in de lerarenopleidingen gebruikelijke lesvoorbereidingsmodellen zijn echter beperkt
bruikbaar voor het ontwerpen van leertaken voor het verwerven van genoemde complexe
vaardigheden. In het project ‘Opleiden voor de toekomst’ hebben drie lerarenopleidingen
daarom geëxperimenteerd met de toepassing van een instructie-ontwerpmodel dat
geschikt is voor verwerven van expertise. De trainings- en ervaringscascade in dit project
ziet er als volgt uit:
Figuur 1: Trainings- en ervarings-cascade
1.2 Het vernieuwingsproject
Het project ‘Opleiden voor de toekomst’ is door de Digitale Universiteit gefinancierd als
vernieuwingsproject. Het doel ervan was de deelnemers kennis te laten maken en erva-
ring op te laten doen met het Vier Componenten Instructie Ontwerp model van Van
Merriënboer (het 4C-ID model1). Dit model is een geschikt instrument om de (aanstaande)
leraar het type onderwijs te laten ontwerpen dat beschreven wordt in de competentie-uit-
werking van de SBL2 voor de wet BIO3. Het project ‘Opleiden voor de toekomst’ hanteert
een bescheiden vernieuwingsaanpak. De deelnemers aan het project lopen voorop in hun
nieuwsgierigheid naar de mogelijkheden van het 4C-ID model en zijn er van het begin af
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aan van overtuigd dat hun (PABO)studenten door het gebruik van het model gemakkelij-
ker de toegenomen complexe taken van de leraar kunnen verwerven. Er is voor gekozen
om de vernieuwing te starten in relatief kleine experimenteergroepen. Dat is niet bedrei-
gend voor de organisatie en heeft geringe risico’s. Het enige risico van betekenis is dat je
met een klein succes nog geen massa in beweging kunt krijgen. Op kleine schaal kun je de
processen goed begeleiden en ondersteunen, op grotere schaal vereist dat een strak
beleid en een strakke regie binnen elke instelling. Ook als de doelen van het project
gehaald zijn en er ‘lessen’ met het model door studenten zijn ontworpen en uitgevoerd,
waarbij leerlingen complexe taken hebben leren uitvoeren, is er nog geen sprake van blij-
vende vernieuwing. Je hebt dan slechts bewezen dat ‘Opleiden voor de toekomst’ moge-
lijkheden heeft. Het vereist veel meer om tot blijvender implementatie van de aanpak te
komen. O.a. door op een goede manier conclusies te trekken over de betekenis van de ver-
nieuwing voor de instelling zelf en in discussie met critici en buitenstaanders. In de korte
duur van het project kon geen business case ontwikkeld worden die verder ging dan een
eerste reflectie en nadenken over het vervolg.
1.3 Het idee achter ‘Opleiden voor de toekomst’ (leerlingen expertise aanleren
vergt nieuwe vaardigheden van de leraar in instructieontwerp)
In PABO's wordt aan nieuwe curricula gewerkt voor onderwijs voor de toekomst. Hoewel
kennisoverdracht en opdoen van culturele basisvaardigheden onverkort belangrijk zijn in
het primair onderwijs, moet de leerling van de toekomst ook leren opgedane kennis direct
zinvol in zijn dagelijks leven toe te passen. Dat vraagt de nieuwe wet BIO (Beroepen In het
Onderwijs van 2004) van leraren. De Stichting Beroepsbekwaamheden Leraren heeft deze
wet uitgewerkt in nieuwe competenties. Dat vergt van de leraar in opleiding o.a. dat hij de
didactische vaardigheden verwerft om instructie te ontwerpen en uit te voeren, die leer-
lingen ook buiten de school uitdaagt om kennis toe te passen en te gebruiken. De leraar
wordt daarmee behalve uitvoerder van lessen uit methodes, ontwerper van op de ontwik-
keling van het kind toegesneden leerlijnen en in zekere zin ook onderzoeker. Het ontwer-
pen van een curriculum voor deze complexe didactische vaardigheden vraagt om een
manier van ontwerpen van instructie, die rekening houdt met de kenmerken van aanleren
van expertise. De leraar basisonderwijs (in opleiding) kan daarvoor bestaande methodes
en leergangen niet goed gebruiken, omdat daarin de opbouw en sequentiering van de
kennis de meeste nadruk krijgt en niet het integreren en toepassen van kennis in taak- of
probleemsituaties. Het Vier Componenten Instructie Ontwerp model (4C-ID model van Van
Merriënboer, 1979) is een ontwerpmodel dat expliciet aandacht besteedt aan hoe je het
beste expertise kunt ‘onderwijzen’. Het model voldoet aan de vijf principes die David
Merrill (2002) centraal stelt voor instructie-ontwerpmodellen: onderwijs met authentieke
problemen of taken, activeer voorkennis, demonstreer de principes van probleem oplos-
sen, laat leerling principes toepassen op een nieuw probleem en integreer de nieuwe ken-
nis in het kennisgeheel (zoals gevisualiseerd in figuur 2). De opvatting dat instructie aan
leerlingen van de basisschool niet alleen kennisoverdracht is alsook het overdragen van
expertise, heeft als consequentie dat studenten moeten leren zelf een 'methode' te ont-
werpen. Leraren en opleiders van leraren, zo blijkt uit de literatuur over instructional
design, lijken vreemd genoeg over weinig ervaring te beschikken in het methodisch ont-
werpen van onderwijs. Kennismaking met de methodiek van ontwerpen volgens het 4C-ID
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model en experimenteren met het uitvoeren van zo ontworpen competentiegericht
onderwijs kan opleiders en studenten helpen bij het ontwerpen van curricula en lessen-
reeksen voor het opdoen van expertise door hun leerlingen. Dat is het idee dat ten grond-
slag ligt aan het project ‘Opleiden voor de toekomst’. Kennismaken en experimenteren
met de mogelijkheden van het dit 4C-ID model door lerarenopleiders, vervolgens door
hun studenten, die er leertaken voor hun leerlingen mee ontwikkelen, dat is de trainings-
en ervaringscascade uit dit project.
Figuur 2: First principles of instruction (bewerking van Merrill, 2002, 44)
1.4 De wet BIO en de competentie van de leraar
Op 20 juli 2004 is de Wet op de Beroepen in het Onderwijs gepubliceerd in het Staatsblad.
In deze wet worden de bevoegdheden tot onderwijzen opnieuw gedefinieerd. Deze wet
regelt de vaststelling van de bekwaamheidseisen voor onderwijsgevenden en voor onder-
wijsgerelateerde werkzaamheden van ander personeel in de sectoren primair onderwijs,
voortgezet onderwijs en beroepsonderwijs en educatie. In de benoemings- en bekwaam-
heidsartikelen wordt voortaan verwezen naar bij algemene maatregel van bestuur vast te
stellen bekwaamheidseisen in plaats van naar bewijzen van bekwaamheid. Verder regelt
het wetsvoorstel dat scholen beleid moeten ontwikkelen voor het onderhouden van de
bekwaamheid van hun personeel. Ook worden de voorschriften van de Interimwet zij-
instroom leraren primair en voortgezet onderwijs opgenomen in de desbetreffende sec-
torwetten. Het wetsvoorstel maakt deel uit van een nieuw kwaliteitsstelsel voor het onder-
wijs. De SBL (Stichting Beroepsbekwaamheden Leraren) heeft in samenwerking met het
veld als rechtstreekse uitwerking van de bekwaamheidseisen in de wet BIO zeven
bekwaamheidseisen beschreven met bijbehorende competenties, waaraan leraren primair
onderwijs moeten voldoen. Die eisen zijn: de leraar is (1) interpersoonlijk competent,
(2) pedagogisch competent, (3) vakinhoudelijk en didactisch competent, (4) organisatorisch
competent, (5) competent in samenwerken met collega's, (6) competent in samenwerking















bekwaamheidseisen vereist een herzien ontwerp van de curricula van de PABO's. Die zijn
daar op dit moment dan ook druk mee bezig. Daarbij stuiten ze op een aantal problemen.
Nieuw aan de benadering van het definiëren van competenties door de SBL is namelijk
dat deze competenties het volledige beroepsmatig handelen van de leraar op een integra-
le manier beschrijft (Hoogveld, 2006). De didactische bekwaamheidseisen voor de leraar
betekenen dat de leraar meer ontwerper moet worden van leeractiviteiten, die hij op de
ontwikkeling van de leerlingen en op de introductie van hen in de cultuur kan c.q. moet
richten. De leraar moet daarom ‘onderzoeksmatig ontwerper’ worden.
1.5 Wie zijn de deelnemers aan het project en waarom wilden zij deelnemen?
Open Universiteit Nederland
Het Onderwijstechnologisch expertisecentrum van de Open Universiteit Nederland ver-
richt onderzoek op het gebied van instructie-ontwerp. De projectleider heeft veel ervaring
in het ontwerpen van competentiegerichte curricula met het 4C-ID model en in het bege-
leiden van curriculumontwerp voor het hoger onderwijs. De OUNL biedt via het DU-pro-
ject 'Opleiden voor de toekomst' aan PABO's aan om kennis te maken met de methodiek
en te proberen deze onder begeleiding experimenteel toe te passen in eigen onderwijs.
De Open Universiteit Nederland participeert als penvoerder aan het project en levert de
projectleider, dr. Bert Hoogveld en assistent-projectleider, drs. Brigitte de Craene.
Hogeschool Edith Stein
Het onderwijscentrum van de Hogeschool Edith Stein participeert via de kenniskring ‘lCT
en ICT-rijke leeromgevingen’ aan het project. De deelprojectleider, Eric Koertshuis en zijn
beide teamleden, Elly Kamphuis en Elsbeth Ruiterkamp zijn verbonden aan de PABO van
de Hogeschool Edith Stein, sectie Onderwijskunde. De hogeschool participeert aan het
project, omdat in het verleden de eerste schreden zijn gezet met betrekking tot het toe-
passen van het 4C-ID model op het onderwijs aan eerstejaarsstudenten in het leren ont-
werpen van lessen met behulp van het instructiemodel. De ervaringen met het 4C-ID
model zijn de aanleiding om zich als hogeschool meer in de achtergronden van het model
te verdiepen.
Hogeschool InHolland
De sector Educatie Noord van de hogeschool wil graag participeren in het project, omdat
de hogeschool in het kader van de SBL-competenties voortdurend sleutelt aan het curri-
culum. De directie van de hogeschool heeft vanuit de PABO’s in Alkmaar en Haarlem zowel
onderwijskundige als vakinhoudelijke docenten bij het project betrokken om zo de erva-
ringen in verschillende locaties en vakgroepen te borgen. Het team bestaat uit Cobie
Bruin, docent onderwijskunde, deelprojectleider Wilbert Zwanenburg, docent ICT en 
Elles Ouweleen, docent wiskunde. De hogeschool werkt een nieuw curriculum voor de
PABO en ziet in het project een kans om ervaring op te doen met curriculumontwikkeling
voor de integrale competenties van de leraar.
Hogeschool Utrecht
De montessoriafdeling van het Instituut Theo Thijssen (PABO) en het lectoraat
‘Vernieuwende Opleidingsmethodiek en -didactiek’ van de Faculteit Educatie zijn druk
doende om het opleidingscurriculum te veranderen in het perspectief van de wet BIO. Op
curriculumniveau past het denken van het 4C-ID model goed bij de manier waarop men
‘Levend Leren’ in de opleiding wil invoeren. Daarom is de hogeschool het avontuur aange-
gaan om met het model te experimenteren in het curriculumontwerp en op microniveau
ook door studenten. Hans Jansen, lector ‘Vernieuwende Opleidingsmethodiek en -didac-
tiek’, Wim Voskuilen, coördinator van de montessoriopleiding van het Instituut Theo
Thijssen, Ruth Bekker en Nienke Merx, montessoriopleiders aan de montessoriopleiding,
vormen het deelprojectteam van de Hogeschool Utrecht.
1 Een instructie-ontwerpmodel is een op verschillende theoretische aannames gebaseerde werkwijze, die ontwerpers van
instructie ondersteunt bij de organisatie van het ontwerpproces en het oplossen van ontwerpproblemen. In hoofdstuk 2
worden doel en werking van het model nader uitgelegd.
2 De Stichting Beroepsbekwaamheden Leraren (SBL) heeft zich ten doel gesteld de ontwikkeling van bekwaamheden in het
onderwijzen te ondersteunen.
3 Eén van de activiteiten van de SBL was het operationaliseren van de in de wet Beroepen in het Onderwijs (BIO) neergeleg-
de bekwaamheidseisen voor leraren in een zevental competentiegebieden. Die competentiegebieden kunnen door onder-
wijsinstellingen gebruikt worden bij het herzien van hun curricula en het daarmee het ‘concreet’ vorm geven van deze








Het 4C-ID model is bedoeld om instructie te ontwerpen voor het opdoen van expertise.
Kenmerkend voor iemand die ergens expert in is, is de manier waarop diens korte termijn
geheugen werkt. Het korte termijn geheugen of werkgeheugen heeft in tegenstelling tot
het lange termijn geheugen een beperkte opslagcapaciteit. Als men vaker bepaalde
gecompliceerde taken heeft gedaan, zal het korte termijn geheugen verkorte verbindin-
gen maken met de van die taken opgeslagen informatie in het lange termijn geheugen.
Op die manier zijn de aanpak van problemen, gecompliceerde routines, strategieën, voor
de expert beschikbaar zonder het werkgeheugen te overbelasten. Iemand die nog geen
expert is in bepaalde taken, zal zich niet op het geheel kunnen concentreren, verdrinken
in het teveel aan informatie en niet weten waar te beginnen. Ontwerpen van instructie om
iemand ergens expert in te maken, zal dan ook gebaseerd zijn op een goede analyse van
de complexiteit van de taak, op veel oefenen met de echte taak en op ondersteunen van
het aanleren van de taak door iedere keer weer een relevant aspect te oefenen met een
nieuw geval van de taak. Het 4C-ID model beoogt de instructieontwerper te ondersteunen
in analyse en ontwerp van levensechte leersituaties om expertise op te doen. Het model is
daarbij niet prescriptief van aard. De ontwerper kan op verschillende manieren gebruik
maken van het model: bij de analyse van de complexiteit van de taak, bij de constructie
van leertaken en hij kan het model toepassen in de mate van gedetailleerdheid die bij zijn
ontwerpprobleem past. Het model verenigt talrijke psychologische theorieën in zich,
waaronder de cognitieve belastingstheorie, ISD-modellen en verenigt zich goed met een
'gematigd' constructivisme.
2.2 Analyse
Het 4C-ID model dwingt de leraar tot een analyse van de complexiteit van de expertise
(competentie, vaardigheid) en van de situatie waarin de expertise wordt toegepast. Het
maken van een vaardighedenhiërarchie bij het uitvoeren van complexe taken, laat zien
welke vaardigheden voorwaardelijk zijn voor andere en welke op hetzelfde niveau tegelijk
of na elkaar beheerst moeten worden. Tevens wordt duidelijk welke vaardigheden uit de
hiërarchie terugkerend zijn en welke niet. Vaardigheden die een hoge mate van routine
vragen en die vaak terugkeren in de taak, worden in het 4C-ID model apart getraind. De
analyse van de complexiteit en de vaardighedenhiërarchie levert niet onmiddellijk een
onderwijsontwerp op, wel inzicht in de complexiteit van de expertise. Gewapend met dit
inzicht gaat de leraar leertaken bedenken (ontwerpen) waarin de expertise in zijn totali-
teit geoefend kan worden. In elke leertaak moet de totale taak zichtbaar zijn.
2.3 Ontwerpen van typen taken (taakklassen)
Met het 4C-ID model ontwerp de leraar eerst typen taaksituaties (taaktypen, casustypen of
‘task classes’) waarin de student (en de leerling van de student) de expertise kan verken-
nen en leren toepassen. Zo kan de leraar een gemakkelijk type van de taak bedenken, een
gemiddeld type en een moeilijk. Per type kan de leraar een aantal oefeningen bedenken
waarin de leerling dit type van de taak onder de knie kan krijgen. Zo zal een leraar bijvoor-
beeld het vertrouwd raken met de bediening van de auto bij het leren autorijden niet
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allereerst doen in een drukke verkeerssituatie, dat type taak is een moeilijke taak, die naar
later verhuist in de lessen.
Figuur 3: Klassen van leertaken waarin de hele taak in het curriculum geprogrammeerd kan worden (12)
2.4 Ontwerpen van een reeks leer- of oefentaken binnen een taaktype
Van elk taaktype wordt een reeks oefentaken (leertaken) ontworpen. Het principe van een
reeks taken is dat de student of de leerling de taak integraal leert beheersen. De leraar
ontwerpt zoveel taken als nodig lijkt om de taak te beheersen. De reeks wordt als volgt
opgebouwd: begin met een taak, die volledig gedemonstreerd wordt. Daaraan ziet de stu-
dent of de leerling, hoe de expert de taak aanpakt. De aanpak wordt ook tijdens dit
demonstreren toegelicht en uitgelegd. De principes van de aanpak moeten helder te zien
zijn en gedemonstreerd worden. Dit laten zien van een volledig uitgewerkt voorbeeld is
de meest complete ondersteuning die een leraar geven kan. Daarna wordt de student of
leerling uitgedaagd zelf een gedeelte van een de taak aan te pakken in een nieuw pro-
bleem, dat de leraar speciaal daarvoor bedenkt. Dat herhaalt de leraar al dan niet met een
groter op te lossen deel, met weer een nieuw probleem, totdat de student of leerling er
aan toe is aan zelf volledig het probleem op te lossen. Daartoe geef de leraar één of meer
problemen waarmee de student of leerling dit kan oefenen. Op die manier realiseert de
leraar binnen eenzelfde type van de aan te leren taak een aantal oefeningen waarin hij
geleidelijk de ingebouwde (ontworpen) ondersteuning afbouwt totdat zelfstandige
beheersing een feit is (zie ook bovenstaande figuur).
2.5 Ondersteunende informatie
Binnen elk type van de taak worden voorafgaande aan het oefenen de oplossings- of toe-
passingsprincipes van de kennis in kaart gebracht, beschreven en gedemonstreerd.
Expertise houdt in dat er generaliseerbare en beschrijfbare aanpakken zijn voor bepaalde
taak-klasse 1
meest eenvoudige vorm
van de hele taak
leertaakvolledige ondersteuning (uitgewerkt voorbeeld)
gedeeltelijke ondersteuning (bv. aanvuloefening, omgekeerd probleem, imitatieprobleem)
zonder ondersteuning (gebruikelijke problemen)
taak-klasse n
meest complexe vorm
van de hele taak
taak-klasse 2
middelmatige vorm
van de hele taak
...................
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taken, die de expert uit kan voeren. De leraar brengt die in kaart en behandelt ze in een
uitgewerkt voorbeeld of demo. De beschrijving van de principes kan tijdens het oefenen
in dit type taak steeds geraadpleegd worden. Op elke leertaak van dit type van de expert-
taak moet de leraar feedback gegeven. Het beheersingsniveau moet evalueerbaar zijn met
de student of leerling. Die moet weten: daar ga ik voor en dit kan ik al.
2.6 Just-in-time beschikbare informatie
Bij terugkerende vaardigheden, die op regels of procedures gebaseerd zijn, is het handig
als de procedures tijdens het oefenen met de leertaken geraadpleegd kunnen worden. De
leraar kan ook als een soort voetbalcoach in de zijlijn aanwijzingen geven voor het uitvoe-
ren van terugkerende vaardigheden, dat wil zeggen coachen, met name voor wie dit
nodig heeft. Denk ook aan een rijleraar die de dubbele set pedalen kan gebruiken in situ-
aties die de leerling-automobilist boven het hoofd groeit.
2.7 Deeltaakoefening
Routineoefeningen die heel vaak terugkomen worden voordat met een leertaak begon-
nen wordt, waar ze voor het eerst of opnieuw worden toegepast, apart geoefend. Denk
hierbij aan de muziekstudent die een toonladder in een bepaalde toonsoort inoefent op
zijn instrument, omdat hij die 'paraat' moet hebben bij het oefenen van een muziekstuk in
die toonsoort. En aan een leraar die het oefenen onderbreekt om de toonladder nog eens
te laten oefenen als die blijkt weggezakt te zijn en bijvoorbeeld de bes niet gegrepen
wordt maar steeds de b.





net op tijd informatie
cognitieve feedback
leertaak met volledige ondersteuning
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In figuur 4 is een algemene blauwdruk voor een instructie voor een bepaalde expertise
(een deel een competentiegericht curriculum van de PABO of een reeks lessen van de stu-
dent) afgebeeld. De task-class staat voor het type taak, waarvoor de leraar instructie ont-
werpt. Alle bolletjes zijn oefentaken. In de ellips staan oefentaken die tot een gemiddeld
moeilijk niveau van de taak horen. Het blok bolletjes links is een gemakkelijker niveau van
de expertise, het blok rechts van het omlijnde is een moeilijker type van de aan te leren
expertise. De ondersteunende informatie (supportive info) geeft voorafgaand aan het
oefenen helderheid over de principes van de expertise (probleemoplossingsaanpak bij-
voorbeeld). De gevuldheid van de bolletjes staat voor de mate van ondersteuning: voor-
doen is volledig ondersteund, middenin: een gedeelte van de taak zelf doen en achteraan:
de taak helemaal zelf kunnen doen. Het automatiseren van vaak terugkerende taken (part-
task practice) spreekt voor zichzelf: voordat een student of leerling de taak voor het eerst
toepast wordt die getraind (bijvoorbeeld: een verpleegkundige oefent het spuitzetten
eerst op een model, dan pas onder toezicht in het echt). Voorafgaand aan de blauwdruk
wordt de complexiteit van de expertise geanalyseerd. Een voorbeeld daarvan vindt is hier-
onder afgebeeld:
Figuur 5: Voorbeeld van een hiërarchische analyse (14)
Naar literatuur zoeken is een expertise. Op het eerste niveau worden daarvoor aan deel-
vaardigheden verondersteld: een database kiezen, een zoekvraag formuleren, een zoekop-
dracht uitvoeren en treffers selecteren. De expertise veronderstelt dat iemand weet waar
hij literatuur moet zoeken, welke informatie hij daarin wil zoeken, dat hij weet hoe hij dat
technisch moet doen en dat hij wat hij vindt op de goede manier kan omzetten tot bruik-
bare informatie. Die dingen gebeuren een beetje door elkaar heen, daarom laat men in
een instructieontwerp bijvoorbeeld eerst een resultaat sorteren op bruikbaarheid voor
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3.1 Meer betrokkenheid van leraren bij het leren van leerlingen en het leren 
van studenten
Op dit moment worden leraren (en opleiders) geconfronteerd met veranderingen (en ver-
nieuwingen) van de onderwijsaanpak. Ze maken bijvoorbeeld kennis met het zogenaamde
nieuwe leren en met natuurlijk leren. Deze nieuwe onderwijsvormen betekenen voor leraren
en leerlingen (en voor opleiders en studenten) een behoorlijke omslag in het pedagogisch
en onderwijskundig denken en handelen. Vaak worden vernieuwingsinitiatieven door lera-
ren (en opleiders), die in ernstige handelingsverlegenheid verkeren, vertaald in een ‘afstaan’
van onderwijs- en opleidingsverantwoordelijkheid, ‘overstappen’ op pedagogische passivi-
teit en het overlaten van ‘alle’ pedagogische activiteiten aan leerlingen (en studenten)
(onder het de uispraak ‘De leerlingen zijn verantwoordelijk voor hun eigen leren. Wij moeten
vooral – in eerste instantie – niets doen. We moeten – pedagogisch gezien – op onze handen
gaan zitten.’). Leerlingen (en studenten) zijn vanzelfsprekend blij met dit vertrouwen en de
vrijheid die ze krijgen, maar ze voelen zich daarnaast vaak in de steek gelaten en geven aan
dat leraren vaak niet te bereiken zijn en soms zelfs niet aanwezig zijn. Op deze wijze ontstaat
er – onnodige – afbraak van pedagogische energie. En bij het ontwikkelen van pedagogische
sensitiviteit en bij het leren in onze huidige complexe (postmoderne urbane) samenleving is
deze pedagogische energie van grote betekenis. Met dit boekje willen iets tegenover de
stroom van activiteiten zetten die op dit moment leraren en leerlingen (opleiders en studen-
ten) uit elkaar drijven. De 4C-ID methode geeft – net als bijvoorbeeld Levend Leren (zie
Jansen, 2003; 2005a) – een aantrekkelijk alternatief voor de pedagogische problemen waar-
mee leraren en opleiders geconfronteerd worden. Een alternatief dat vraagt om een grote
betrokkenheid van leraren en opleiders, die in samenwerking met leerlingen en studenten
willen werken aan een uitdagende toekomst. Een alternatief dat wel een aanslag doet op de
werkdruk van leraren en opleiders en veel vraagt van het pedagogische vakmanschap van de
leraren en opleiders, maat uiteindelijk tot pedagogische solidariteit van leraren en leerlingen
(opleiders en studenten) leidt.
Self-directed learning of student-directed learning (SDL), ook wel self-regulated learning (SRL)
genoemd, en co-directed learning (CDL) zijn leervormen die goed aansluiten bij de uit-
gangspunten van vernieuwingsopleidingen (Jansen, 2007b). Begrippen als goed en fout,
als het gaat om de keuzes die gemaakt zijn en gemaakt worden voor onderwijs en oplei-
ding, bijvoorbeeld wie stuurt wat aan, zijn niet relevant. Niemand hoeft zich schuldig te
voelen omdat hij in het verleden een traditionele onderwijs- en opleidingsaanpak han-
teerde, waarvan hij nu inziet dat deze niet meer past bij deze tijd en deze generatie stu-
denten. ‘Heb ik het soms al die tijd fout gedaan? De resultaten waren toch goed? En iedereen
was tevreden. We wisten toch niet beter?’ zijn uitspraken die je tegenwoordig vaak hoort als
leraren spreken over onderwijsvernieuwing. Nieuwe tijden brengen nieuwe vormen van
onderwijs en opvoeding met zich mee. Nieuwe vormen van democratisch leren voor een
meervoudig geletterde populatie en leren gekoppeld aan (over)leven in een grote stad
(urban education – Steinberg & Kincheloe, 2004).
En als je als opleiding in de richting gaat van self- en co-directed learning, betekent dit
niet dat teacher-directed learning (TDL) niet meer voorkomt of ongewenst is. Teacher-direc-
ted praktijken kunnen binnen bepaalde contexten adequaat zijn. ‘Er is toch niets tegen een
goed hoorcollege’ horen we leraren wel eens verzuchten. Nee, vanzelfsprekend niet, alleen
als deze vorm van het onderwijs- en opleidingsaanbod de enige is en de onderwijs- en
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opleidingsvorm de studenten afhankelijk, weinig kritisch, ongeïnspireerd en onhandig
maakt, als deze werkwijze de eigen stem en creatieve en kritische onderzoeksmogelijk-
heden van studenten afneemt, dan moeten andere keuzes gemaakt dan wel toegevoegd
worden.
Het gaat binnen onderwijs- en opleidingsland niet om de idealisering van de ene vorm
(als de enige, de ware en de belangrijkste) en de verkettering van de andere vorm.
Onderwijs en opleiding moeten zo veel mogelijk tegemoet komen aan de ontwikkelings-
mogelijkheden van studenten in de richting van kritisch en creatief staatsburgerschap en
dat is niet hetzelfde als het volgen wat voorgeschreven is. Kennis is niet iets dat uitslui-
tend via feitenmateriaal overgedragen wordt, maar dat ook via kritisch onderzoek samen
met anderen gegenereerd en geconstrueerd worden. Een dialogische context (Abma, 1999)
geeft ruimte aan een narratieve rationaliteit, waarmee absorptie en discussie, de tools van
een argumentatieve rationaliteit, niet meer de enige en/of de belangrijkste instrumenten
voor leren zijn. Een responsieve methodiek (Abma & Widdershoven, 2006; Guba & Lincoln,
1989) geeft ruimte aan een reflexieve interactie, die binnen een kritisch postmodern per-
spectief als van groot belang gezien wordt.
Elk lerende moet de keuzes (kunnen) maken die bij hem passen als persoon en als profes-
sional binnen de cultuur van de onderwijs- of opleidingsorganisatie en bij de mogelijkhe-
den van opleiders en studenten en van daaruit de verandering inzetten in de richting van
gedeelde verantwoordelijkheid. Een verandering, die in de realiteit van vandaag feitelijk
een radicale omslag vraagt, maar in feite vaak stapsgewijs gebeurt of nog vaker volledig
uitblijft. De radicale omslag betreft de omslag ‘…van leraar naar lerende (de lerende wordt
leraar en de leraar wordt lerende binnen een reflexief permanent kantelend leeravontuur) …’
(Jansen, 2007b, 94). Een omslag, die maar steeds doorgaat in een permanente cyclische
dynamiek en waarin leraar en lerende elkaar uitnodigen voor de dans van leven en leren.
De radicale omslag die ons leerbedrijf vraagt betreft niet – zoals eerder gezegd – een
terugtrekken van de leraar onder de uitspraak ‘De studenten zijn nu verantwoordelijk voor
hun eigen leren. Ik mag niets meer doen. Ik wacht wel tot ze iets komen vragen.´ Waarmee hij
eigenlijk bedoelt ´Ik wacht wel tot het mislukt. En dan zul je zien dat ze me nodig hebben.
Maar dan doe ik het op mijn manier.´ En de vlucht naar traditionele onderwijs- en oplei-
dingsarrangementen ligt dan voor de hand. Elkaar in de steek laten als een zogenaamd
vanzelfsprekend gevolg van het nieuwe leren is een slechte keuze en past niet binnen een
te verantwoorden invulling van pedagogische ethiek en pedagogische solidariteit. En zeker
niet binnen het pedagogisch fatsoen van de leraar van deze tijd. Gelijk willen krijgen vanuit
een tunnelvisie op het eigen beroep en het eigen vak is binnen pedagogische relaties wei-
nig inspirerend.
3.2 Meervoudige geletterdheid
Voor de student, die op dit moment de PABO binnenwandelt (maar ook de leerling die op
de deur van een basisschool klopt) geldt: ‘De veelvormigheid en complexiteit van het maat-
schappelijk leven en ook de technologische ontwikkelingen en nieuwe media, zijn facetten die
niet meer weg te denken zijn uit de belevingswereld van de student. Met walkman en mobieltje,
chatten via Internet, games en muziek downloaden, dringt zich een nieuw tijdsbeeld op, dat,
als je het even uit het oog verliest, alweer verdrongen wordt door een nog nieuwer beeld. Ook
de bruisende wereld van een student is permanent in beweging en vraagt om inleven en aan-
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voelen. Aansluiting bij de moderne ontwikkelingen vormt de nieuwe uitdaging voor opleiders
van nu: om het leerproces te optimaliseren, moeten studenten zich maximaal ondersteund
weten.’ (Jansen, Van Stralen & Evers, 2004). Ze zijn meervoudig geletterd. Dat wil zeggen: ze
zijn en verbaal geletterd en visueel geletterd en motorisch geletterd en mediaal c.q. ICT-
geletterd en …(en niet net als wij volwassenen uitsluitend verbaal geletterd – met een
grote nadruk op lezen en schrijven). Rothwell (2002) noemt deze generatie studenten (en
deze generatie leerlingen) Free Agent Learners (FAL’s). Zij zijn de zelfgestuurde lerenden
van de 21ste eeuw. Ze nemen zelf het initiatief tot leren en tot het uitzoeken welke kennis
zij voor hun leerbehoeften nodig hebben zonder afhankelijk te zijn van de zogenaamde
WLP2 professionals binnen de opleiding en de stageplaats, zoals opleiders, leraren, docen-
ten, stagebegeleiders en coaches. Free Agent Learners nemen – als genoemd – de verant-
woordelijkheid voor het eigen leren op zich en maken daarbij gebruik van de mogelijkhe-
den van het Word Wide Web. Naar de opleiding toe laten ze zien dat ze gedreven ‘studen-
ten’ zijn met veel ambitie, die niet aangetrokken worden door de huidige leerarrangemen-
ten van de opleidingen. Ze willen direct oplossingen vinden voor aan het werk gerelateer-
de problemen3 (authentieke leervragen) en willen daarbij tijd en plaats onafhankelijk
leren4. Free Agent Learners zoeken leerteams (co-workers) voor het vinden van antwoor-
den op leervragen. Ze zijn ‘agressieve’ studenten die niet gauw opgeven. Ze moeten weten
waarom ze leren voordat ze gaan leren en ze leren probleemgestuurd (Baptiste, 2003).
Free Agent Learners zijn vaak virtuele studenten, omdat ‘An ever-advancing technology
affects the communication environment.’ (Eisner, 2004, 160). Ze maken gebruik van informa-
tie- en communicatietechnologieën (ICT) en weten hoe ze dat moeten doen. Ze willen
eenvoudig te gebruiken zoekmachines, eenvoudig samengestelde computer desktops,
eenvoudig toegankelijke informatie, eenvoudig te gebruiken help desks en toegang tot
gecombineerde informatiebronnen. Voor de opleiding betekent de ‘opkomst’ van Free
Agent Learners dat ze (1) korte opleidingsarrangementen moeten leveren (‘leerpakketten’
die op vraag geleverd kunnen worden en die leren mogelijk maken), (2) meer persoonlijk
contact moeten bieden (high touch naast low tech), (3) gebruik moeten maken van techno-
logische innovaties (probleemgeoriënteerde en oplossingsgeoriënteerde antwoorden), (4)
gebruik moeten maken van elektronische systemen die hun professionele performance –
hun beroepsmatig handelen – ondersteunen (Electronic Performance Support Systems –
EPSS) en (5) het bestaan van Free Agent Learners moeten herkennen en erkennen en de
betekenis daarvan moeten doorvertalen naar de werkwijze van opleiders (Rothwell, 2002).
Op het gebied van informatie- en communicatietechnologieën zijn de opleiders vaak de
‘aliens’, niet de studenten. En als verhalen vertellen van betekenis is voor de communicatie
tussen opleiders en studenten en tussen studenten onderling (‘Stories are used to teach
behavior within the community, to discuss morals and values, or to satisfy curiosity. They dra-
matize social relations and the problems of living, convey ideas or act out fantasies.’ – Eisner,
2004, 7), dan moeten opleiders de ‘omslag’ maken van het ‘traditionele’ leren naar zelfge-
stuurd leren (zie hieronder).
Een opleiding die veel vraagt aan leer- en communicatiekwaliteiten5 (LCK’s) van studen-
ten, moet dat aan de voordeur duidelijk maken en studenten moeten bekijken of ze deze
leerkwaliteiten in huis hebben en of ze deze (verder) willen ontwikkelen6. De waarden,
waarvoor de opleiding staat en waarvan het vrijheidsbeginsel er een is, moeten voor de
student duidelijk zijn. Inspiratie vormt de start en de doorstroom van energie binnen een
traditioneel beeld van (opleidings)organisaties (Ofman, 2001).
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Figuur 6: The traditional View on Organizing (Ofman, 2001, 21)
Maar ook in postmoderne (opleidings)organisaties, waar sprake is van Management from
Inside en de docent ‘… cannot stay on the sidelines.’ (ibid, 21), gaat het niet om het ontwikke-
len van technieken en vaardigheden, niet om methodiek en didactiek. De bewuste en moed-
willige ontwikkeling van een combinatie van verantwoordelijkheid en gewetensvol handelen
is een belangrijk issue (van de persoonlijke antropologie) van docenten, waarbij – het delen
van – energie en inspiratie de brandstof is die hem in beweging houdt. Het gaat daarbij om
een mentaal proces, waarbij deze ontwikkeling zich ontvouwen kan (Bohm & Nichol, 1996).
De opleidingsorganisatie waarin inspirerende, waarachtige en bezielende (Ofman, 1997)
docenten werken, kan uitgroeien tot een waardegeoriënteerde, waardetoevoegende en kri-
tisch ingestelde kennisintensieve organisatie (Weggeman, 1997; 2000), waarbij kennis genere-
ren en kennis delen (Sprenger, Van Eijsden, Ten Have & Ossel, 1995) belangrijke mechanismen
zijn. Als we de KnoVa Factor (Knowledge Value Factor – Tissen, Andriessen, Daniel & Lekanne
Deprez, 1998) van een dergelijke organisatie bekijken, dan zit een Value-Adding Knowledge
opleiding in de rechter boven cel van de matrix.






























3.3 Leren in een postmoderne urbane samenleving
Bij de huidige discussie over zelfgestuurd leren, de eigen verantwoordelijk voor het leren,
de ‘body of knowledge’ die studenten zich eigen moeten maken, de controverse tussen
‘beroep’ en ‘vak’ en dergelijke ligt de focus op ‘vrijheid’. Hoeveelheid ‘vrijheid’ kan of moet
een student krijgen om zijn leef- en werkkwaliteiten7 te ontwikkelen? Hoe ziet het ‘… con-
tinuum between student-centered classrooms and teacher-centered classrooms …’ eruit
(Gitlin & Peck, 2005, 53)? En ‘… how much control professor and students should have …’ (of
is er sprake van een ‘collaborative community of learners’) (ibid)? Er zijn studenten die opti-
maal leren en ontwikkelen bij veel vrijheid, veel keuzemogelijkheden en veel zelfstandig-
heid en er zijn studenten die optimaal functioneren binnen sterk gestructureerde oplei-
dingen, waarbij veel door de opleidingen en/of de leraren bepaald wordt. Er zijn studen-
ten die willen starten binnen een ‘beschermde omgeving’ met veel voorbeelden en aan-
wijzingen en zo hun vrijheid en zelfstandigheid willen ontwikkelen. Studenten hebben
verschillende leerstijlen en de mate van ‘vrijheid’ die ze krijgen is feitelijk geen issue.
Vrijheid komt voort uit de antropologie van de opleiding en is een grondrecht.
Daarbinnen wordt ‘bepaald’ – in samenhang met andere belangrijke waarden en met het
studentbeeld en de opleidingsfilosofie van de opleiding – op hoeveel ‘vrijheid ‘een student
recht heeft. Studenten moeten aan de voordeur van de opleiding weten welk vrijheidsbe-
ginsel een opleiding aanhangt. Studenten kunnen dan bekijken of de opleiding past bij hun
persoonlijke antropologie en of ze al dan niet voor de betreffende opleiding kiezen.
Een belangrijker issue binnen opleiding moet de inspiratie en de bezieling van de docen-
ten zijn. De mate waarin zij in staat zijn om deze inspiratie en bezieling met studenten te
delen is bepalend voor de uitwisseling van energie en kennis (en soms zelfs wijsheid in
plaats van data en informatie). We zien bij veel opleidingen dat studenten niet meer geïn-
teresseerd zijn in het verhaal van de leraren. Het studieaanbod spreekt niet aan (terwijl er
natuurlijk vele docenten zijn die een goed verhaal hebben en studenten weten te boeien
– Bruel & Colsen, 1998). De opleiding telt voor studenten vaak alleen mee om andere stu-
denten tegen te komen en om zo snel mogelijk met zo weinig mogelijk inspanning het
getuigschrift van de opleiding te behalen (Bills, 2004). De studenten klagen over de oplei-
ding als ze onder elkaar zijn. Het grootste protest dat studenten op dit moment in hun
opleidingstijd laten zien is een ongeïnteresseerde houding met weinig initiatief en een
calculerend opereren (net voldoende punten halen, weinig inspanning leveren, doen wat
de leraren van je verwachten, frauderen, zo weinig mogelijk aanwezig zijn en weinig parti-
ciperen – vergelijk in deze de ‘tegenstelling’ participeren – bijdragen, Brown, Isaacs & the
World Café Community, 2005). Het ‘echte vak’ leren studenten wel als ze aan het werk
gaan.
3.4 Van TDL naar SDL en CDL8
Leren in veel scholen en opleidingen verschuift van teacher directed learning (TDL – de
opleiding c.q. de leraar bepaalt ‘alles’) naar self- en co-directed learning (SDL en CDL). Er
bestaat een grote hoeveelheid van omschrijvingen van de fenomenen self- en co-directed
learning. Deze beschrijvingen liggen allemaal in elkaars verlengde. De vijf belangrijkste
principes van self- (en co-)directed learning zijn volgens Gibbons (2002): (1) ‘Programs
should be congruent with a life of learning, the natural ways we learn, and the unique methods
3 De verandering in leren – het 4C-ID model en pedagogisch vakmanschap
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by which each of us learns best.’ (2) ‘Programs should be adapted to the maturation, transfor-
mations, and transitions that adolescent students experience.’ (3) ‘Programs should be concer-
ned with all aspects of a full life.’ (4) ‘Learning in SDL programs should employ a full range of
human capacities, including our senses, emotions, and actions as well as our intellects.’ en (5)
‘SDL activities should be conducted in settings suited to their development.’ (9-10). Hij voegt
aan deze lijst de volgende essentiële elementen van self- (en co-)directed learning toe: (1)
‘Student control over as much of the learning experience as possible.’ (2) ‘Skill development.’ (3)
‘Students’ learning to challenge themselves to their best possible performance.’ (4) ‘Student
self-management – that is, management of themselves and their learning enterprises.’ en (5)
‘Self-motivation and self-assessment.’ (ibid, 11-12). Zimmerman (2001) geeft de volgende
definitie van een self-regulated learner (die vergelijkbaar is met een self-directed learner
en waarin co-regulated c.q. co-directed learning opgenomen is): ‘Students are self-regulated
to the degree that they are metacognitively, motivationally, and behaviorally active partici-
pants in their learning process … These students self-generate thoughts, feelings, and actions
to attain their learning goals.’ (5). Self- (en co-)directed learning omvat volgens Nunan en
Lamb (2003) onder meer: zelfinstructie c.q. zichzelf les geven (self-instruction), een eigen
richting binnen het leerlandschap bepalen (self-direction), zelfstandigheid en zelfverant-
woordelijkheid (autonomy), met de opleider en/of het leerteam gedeelde zelfstandigheid
en verantwoordelijkheid (semi-autonomy), zelfsturende en eenvoudig toegankelijke leer-
middelen (self-access materials), zelfsturend en eenvoudig toegankelijk leren (self-access
learning) en individuele en/of geïndividualiseerde instructie (individualized instruction)
(156).
Studenten (en leerlingen) zijn self- en co-directed als ze actief – metacognitief, geïnspi-
reerd en gedragsmatig in balans – participeren binnen hun eigen leerproces (Areglado,
Bradley & Lane, 1996). Studenten (en leerlingen) moeten vaak – opnieuw – leren hun aan-
dacht te controleren en te sturen, controle uit te oefenen over hun onzekerheid en beslis-
sen welke informatieverwerkingstechnieken ze kunnen gebruiken om hun leeruitdagin-
gen, leeropgaves en leertaken uit te voeren. Self- en co-directed learning vraagt van stu-
denten (en leerlingen) een zekere mate van mentale zelfsturing. Self- en co-directed lear-
ners hebben een leerlandschap (en een cognitieve kaart van dat leerlandschap) nodig om
– samen met hun leerteam en hun opleider – een leertraject samen te stellen en hun
metacognitieve processen te plannen (co- en socially shared regulation – Jarvela &
Jarvenoja, 2006). Ze plannen – om te leven en te leren – het leerproces, formuleren leer-
doelen en monitoren en evalueren zichzelf. Ze selecteren, structureren en creëren relevan-
te leerinhouden en stellen scenario’s (Foks, Hofman & Kokhuis, 2000; Lindgren & Bandhold,
2003) en leeromgevingen samen, die het leren maximaliseren. Self- en co-directed learners
zijn zich bewust van de relatie tussen regulatieve processen (ter verhoging van de eigen
leer-kracht) en strategieën die deze processen kunnen optimaliseren (bijvoorbeeld het for-
muleren van tussendoelen).
Hoe kun je self- en co-directed learning herkennen? Self- en co-directed learning bezit de
volgende karakteristieken: (1) er zijn observeerbare bewijzen dat de student (en leerling) –
samen met zijn leerteamleden – meer verantwoordelijkheid draagt (wil dragen) voor zijn –
hun – eigen leren, (2) leeracties vinden plaats binnen de authentieke werkelijkheid en leer-
ervaringen worden opgedaan op basis van het realiteitsprincipe (door te werken binnen de
dagelijkse realiteit), (3) respect voor natuurlijk denken (Levend Leren) is ontwikkeld, (4)
onderwijs (leren) vindt plaats op drie belangrijke niveaus (feiten, gedachten en intellectuele
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waarden), (5) er bestaan waarnemingsvoorschriften (perceptual guidelines) om inter- en int-
rapersoonlijke kwaliteiten te ontwikkelen en te controleren op bijvoorbeeld ongewenst
agressief gedrag en (6) sleutelprocessen (key processes) worden aangeboden waarmee stu-
denten kunnen bepalen hoe ze kennis generen (Areglado, Bradley & Lane, 1996, 7-8).
Het model van Marzano (dat betrekking heeft op de wijze waarop mensen met leertaken
omgaan) geeft structuur aan het denken over self- en co-directed learning en bestaat uit
de volgende onderdelen: ´zelfstandig´ denken (self-sytem denken – een geïntegreerd sys-
teem van attitudes, overtuigingen en emoties die van invloed zijn op de motivatie en aan-
dacht van studenten), metacognitieve systemen (systemen die de doelen van de leeruitda-
gingen c.q. leertaken bepalen en strategieën om deze doelen te bereiken ontwerpen),
cognitieve systemen (systemen die nodig zijn voor het verwerken van de informatie die
van betekenis is om de leeruitdaging aan te nemen en te vertalen in leeracties c.q. de leer-
taak uit te voeren) en kennis (het product van de verwerkte informatie van eerdere erva-
ringen – omgezet in kennis of zelfs wijsheid) (Costa & Kallick, 2004), waarbij een self-direc-
ted learner volgens Guglielmino (in Areglado, Bradley & Lane, 1996) gekenmerkt wordt als
een persoon die initiatief, onafhankelijkheid en volharding met betrekking tot het leren
laat zien. De principes van zelfinstructie – actieve reactie en beantwoording, onmiddellijke
feedback, kleine stapjes en eigen tempo – passen binnen deze formulering (Keirns, 1999).
Evenals het zogenaamde spiraalvormig leren (spiral learning) dat – in tegenstelling tot line-
air en sequentieel leren – bestaat uit een coherente groep van concepten c.q. stappen die
(aan)geleerd worden, gevolgd door een tweede ronde van ideeën en acties die ontstaan
op de basisset concepten en stappen die in eerste instantie gepresenteerd is (ibid).
Zimmerman (1998) onderscheidt binnen het self- en co-directed (of zoals hij het zelf
noemt het self- en co-regulated) leren drie cyclische fasen:
Figuur 8: De cyclische fasen van self- en co-directed (of self- en co-regulated) leren (Zimmerman, 1998, 3)






3.5 Aandacht voor LCK’S EN BK’s9
Voor het leren binnen een opleiding (met een leerlandschap in de hand) en voor het uitwer-
ken van leef- en werkkwaliteiten moet veel aandacht besteed worden aan de leer- en commu-
nicatiekwaliteiten10 van een student (en leerling). Deze kwaliteiten moeten met name ingezet
worden bij onderzoeken binnen de leeromgeving (dat wil zeggen dat bij elke – grote – leerac-
tiviteit de veertien leer- en communicatiekwaliteiten – vaak in volgorde – gebruikt worden).











– het rapporteren van onderzoeksprocessen en onderzoeksresultaten
– marking
– het waarderen van leeruitkomsten
– follow-up en integratie
en uit veertien bijkomende kwaliteiten, te weten:
– (leer)doelen formuleren
– kaarttechnieken gebruiken (inclusief: het samenstellen van een activiteitenkaart)
– kwaliteit aangeven, controleren en borgen
– kwaliteitscriteria formuleren en gebruiken
– feedback vragen, geven en gebruiken
– reflecteren
– aandacht geven aan leerprocessen en leerproducten
– aandacht geven aan professionele performance
– aandacht geven aan persoonlijk leertraject en persoonlijke leeragenda
– aandacht geven aan portfolio
– aandacht geven aan stage
– aandacht geven aan onderzoek
– aandacht geven aan professionele boekhouding
– aandacht voor de ontwikkelingsniveaus van een student (novice, competent,
professioneel en excellent)
De leer- en communicatiekwaliteiten staan binnen opleidingen in een redelijk vaste volgorde,
maar kunnen afhankelijk van de leersituatie gecombineerd aan de orde komen of van plaats
verwisselen. De totaliteit van de leerroute (inclusief de relaties tussen de verschillende leer- en
communicatiekwaliteiten) is van groter belang dan het toepassen van beknellende (en vaak
castrerende) didactische regels. De leerroute ziet er in beeld als volgt uit:
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Figuur 9: De leerroute
3.6 4C-ID en een pedagogische insteek
Binnen leren en opleiden moet primair gekozen worden voor een pedagogische insteek.
Rond pedagogiek (en het leren dat in het kader van ontwikkeling, groei, opvoeding en
onderwijs plaatsvindt) kunnen verschillende verhalen verteld worden. Eén daarvan, het
(ecologisch) pedagogisch verhaal (vanuit een kritisch postmodern perspectief ), wordt, om
de betekenis van het 4C-ID model duidelijk te maken, hier – kort – verteld. Het kritisch
postmodern (ecologisch) pedagogisch verhaal, wordt niet in eerste instantie vanuit boe-
ken verteld, terwijl er wel veel verhalen en – beter nog – narratieven bestaan. Het kritisch
postmoderne verhaal is een verhaal waarin pedagogen zichzelf en anderen (kinderen en
volwassenen) willen leren kennen. Deze kritische pedagogen gaan (en blijven) op onder-
zoek en maken met anderen verhalen. Zij schrijven hun eigen geschiedenis en maken


















geschiedenis met anderen. Als we inzoomen op het pedagogisch beeld, dat het pedagogisch
werkveld op dit moment laat zien, dan zien we een meerlagig, meervoudig en meerzinnig
beeld (Jansen, 1980), waarbij kinderen in een postmoderne urbane samenleving leven. Een
samenleving, die voor kinderen zeer complex is en waarin leren op een andere manier plaats-
vindt dan tien – twintig jaar geleden. Kritische pedagogen gaan op zoek naar kinderen, hun
ontwikkeling, hun problemen, maar vooral hun pedagogische kracht. Het pedagogisch verhaal
kan op deze wijze niet langer de tekening van een pedagogisch beeld zijn. Het is eerder een
pedagogische film, alhoewel een film in feite uit een reeks van stilstaande beelden bestaat, die
de illusie geven van beweging, verandering, ontwikkeling en verloop van tijd (Deleuze, 2005a,
2005b). Een dergelijke vergissing mag niet bij het weergeven van de pedagogische werkelijk-
heid gemaakt worden, zodat we misschien beter kunnen spreken van een pedagogische episo-
de (Flick, 1998) of een pedagogisch avontuur. Een pedagogisch narratief (in een cinematografi-
sche betekenis – Raessens, 2001) is geen metanarratief (Lyotard, 1998, 2001) of kernnarratief
(Derrida, 2004), maar een vloeibaar narratief. Een lopend verhaal, maar geen lineair verhaal. Een
verhaal dat zich naar alle kanten uit ontwikkelt en weer terug.
Figuur 10: Een verhaal dat zich naar alle kanten uit ontwikkelt en weer terug
Binnen een pedagogisch verhaal – vormgegeven als pedagogisch avontuur – zijn c.q. worden
begrippen als pedagogische tijd en pedagogische ruimte en daartussen pedagogische relati-
viteit van betekenis. Zij vormen samen een kritisch ecologisch systeem of de pedagogische
kosmos. Binnen die pedagogische wereld is een (eigen) pedagogische taal nodig. In Levend
Leren (Jansen, 2005a, 71-73) heb ik voorgesteld om pedasofie als pedagogische taal te ontwik-
kelen. Een taal die niet vormgeven wordt via de wetten van de traditionele logica (Van den
Braembussche, 2000). Vanuit pedasofie wordt het pedagogisch domein duidelijk, met begrip-
pen als: pedagogische relatie, inclusief pedagogische sensitiviteit (Jansen, 2005b, 55-67) en
daarbinnen pedagogische energie, pedagogische inspiratie en pedagogische ervaring.
Pedagogische energie heeft een eigen taal met een eigen toon, een eigen maat en een eigen
ritme (Hartzema, 1997). Een taal die we in een dans met elkaar kunnen delen (Banes, 2003;
Davies, 2003; Dodds, 2004; Van Terphoven & Beemsterboer, 2004; Utrecht, 1988), waarbij de
pedagogische spiritualiteit door je lichaam loopt, je lichaam vult en de ruimte tussen jou en
de ander energie geeft. Pedagogische ethiek (de keuzes en waarden van een kritisch ecologi-
sche pedagoog) leidt tot pedagogische solidariteit en pedagogische aandacht met c.q. voor
kinderen, ouders en collega’s (pedagogische collegialiteit). Pedagogische ethiek raakt ook aan
pedagogisch respect en pedagogisch fatsoen, leef- en handelwijzen die kracht geven naast
een transparante geloofwaardige werkwijze op het moment dat met name traditionele
pedagogen hun handelen meer status geven door onderdrukking, vernedering en vernieti-
ging van (het verhaal van) bijvoorbeeld kritische ecologische pedagogen. Voor deze kritische
ecologische pedagogen is een vechthouding – als reactie – vaak weinig zinvol en biedt
bewustwording van de (mechanismen van) onderdrukking, vernedering en vernietiging een
kritisch hoopvol perspectief. Opheffing van deze praktijken binnen het pedagogisch werkveld
(voor kinderen, ouders, collega’s en zichzelf ) hoort tot de dagelijkse werkzaamheden van kriti-
sche pedagogen. Respect van onderaf – in plaats van terugvechten – en uitgaan van pedago-
gische potentie (net als kinderen) vormen de basishouding van kritische pedagogen.
Leven in een kritische postmoderne pedagogische omgeving maakt het mogelijk om de deur
te openen naar jezelf en naar de ander. Je kunt door het pantser breken. Je kunt de stekker
eruit trekken (zoals in de film ‘the matrix’ gebeurt). Kritische pedagogen moeten een pedago-
gische cultuur scheppen binnen een organisatie waar Levend Leren mogelijk is. Deze werk-
wijze vraagt om permanente energetische betrokkenheid bij kinderen. Een actie die – gezien
de complexe ontwikkelingssituatie van kinderen in onze maatschappij – de moeite waard is.
Werken met het 4C-ID model voegt de mogelijkheid van het ontstaan van pedagogische
energie binnen de leergemeenschap van leraren en opleiders (en leerlingen en studenten)
toe aan het dagelijkse pedagogisch werken in scholen en opleidingen. Waar het model in eer-
ste instantie een technologisch perspectief laat zien met een rigide lineaire aanpak, zeer
geschikt voor een (eendimensionale) onderwijskundige werkwijze, blijken de ervaringen van
alle deelnemers aan het project ‘Opleiden voor de toekomst’ anders te zijn. Het werkt geeft
zowel opleiders als studenten (leraren in opleiding) en leerlingen de nodige inspiratie en
blijkt juist voor een pedagogische insteek geschikt te zijn, met name wanneer sprake is van
problemen voor het leren in een postmoderne urbane samenleving, van een nog onbegre-
pen meervoudige geletterdheid en van de moeizame omslag van teacher-directed learning
(TDL) naar self- en co-directed learning (SDL en CDL). Als er bij leraren, opleiders, leerlingen
en studenten meer behoefte is aan een grotere betrokkenheid van leraren en opleiders bij
het leren van leerlingen en het leren van studenten en er meer aandacht nodig is voor de
inzet van leer- en communicatiekwaliteiten (LCK’S) en bijkomende kwaliteiten( BK’s), dan is
het werken met het 4C-ID model van grote betekenis, zoals uit de beschrijvingen in hoofd-
stuk 5, 6 en 7 zal blijken.
1 Een deel van de tekst van hoofdstuk 3 is eerder in boeken over Levend Leren verschenen. 
2 WLP staat voor Workplace Learning and Performance.
3 Information on demand en learning resources just in time.
4 On-demand learning.
5 Leer- en communicatiekwaliteiten (LCK’s) zijn kwaliteiten die een student nodig heeft om te (leren) leren (zoals leerdoelen
formuleren, leertraject plannen, reflecteren, werken in leerteams, feedback vragen e.d.) en te communiceren.
6 Een deel van deze tekst is ook opgenomen in Jansen & De Haan (2006).
7 Leef- en werkkwaliteiten (LWK’s) zijn binnen het concept Levend Leren een postmodern alternatief voor competenties
(Jansen, 2005b, 35-46; Jansen & De Haan, 2005, 26-28).
8 Zie Jansen (2007b).
9 Zie voor begrippen als leerlandschap, leer- en communicatiekwaliteiten (LCK’s), bijkomende kwaliteiten (BK’s) en leef- en
werkkwaliteiten (LWK’s) Jansen (2007a).
10 Een student heeft leer- en communicatiekwaliteiten nodig voor (de ontwikkeling van) zijn leef- en werkkwaliteiten.
3 De verandering in leren – het 4C-ID model en pedagogisch vakmanschap
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4.1 Cascade: het stuwmeer bovenaan
De cascadebenadering in het project ‘Opleiden voor de toekomst’ (zie paragraaf 1.1) heeft
onder meer als gevolg dat de kennismaking met het 4C-ID model zich als een waterval
verspreidt in de tijd. Er vormt zich eerst een stuwmeer bovenaan, voordat het water valt.
De manier van denken over ontwerpen van onderwijs in het 4C-ID model is voor alle
docenten, die tot dan toe een vakinhoudelijke oriëntatie hebben, te vergelijken met het
omdraaien van een knop. In plaats van het onderwijs ontwerpen via specificatie van de
inhoud, het sequentiëren daarvan en vervolgens werkvormen en toetsing bedenken, is
ontwerpen volgens het 4C-ID model taakanalytisch georiënteerd. De mentale vaardigheid,
die verworven moet worden, staat centraal binnen een ontwerp met behulp van het 4C-ID
model en alle kennis die daarvoor nodig is, wordt opgevoerd of aangeleerd op het
moment dat een student die nodig heeft. Deze werkwijze is anders dan studenten
gewend zijn, hoewel dit niet betekent dat meteen het hele onderwijs op zijn kop staat.
Maar de 4C-ID aanpak betekent voor veel studenten op zijn minst even wennen en zoeken
naar de vertaling van de terminologie en denkwijze van het model naar de eigen praktijk.
De teams binnen het project ‘Opleiden voor de toekomst’ waren tevreden over de heldere
inhoud van de training aan de start, maar het duurde even, voor dat voor hen de vertaal-
problemen helemaal opgelost waren. Een voorbeeld van zo’n probleem is de term ‘leer-
taak’. In de oorspronkelijke versie van het 4C-ID model wordt gesproken over ‘learning-
task’. Een learning-task is een ‘hele taak’ en ook een ‘authentieke beroepstaak’, direct voort-
vloeiend uit de taakanalytische benadering van het model. In het Nederlandse onderwijs
wordt de term ‘leertaak’ vaak gelezen als ‘instructie’ of ‘opdracht’ aan een student of leer-
ling. Om de tamelijk hardnekkige verwarring over het begrip ‘leertaak’ te vermijden is
daarom voorgesteld een tijdlang het begrip ‘learning-task’ in plaats van ‘leertaak’ te hante-
ren. Het wennen aan de terminologie zet zich natuurlijk voort in de volgende trap van de
cascade: de overdracht aan de studenten. Die blijken echter nog niet zo vast te zitten aan
bestaande terminologie en ze kunnen er al veel sneller dan hun docenten mee uit de voe-
ten. Bovendien hadden hun docenten ook al vertaalslagen gemaakt. Tenslotte de leerlin-
gen, die hoefden over het model weinig te weten, ze hebben vooral de (positieve) effecten
van werken met het 4C-ID model kunnen merken en ze reageerden spontaan op de door
de studenten met dit model ontwikkelde lessenreeksen.
4.2 Ideevorming
De deelnemende projectteams van de Hogeschool InHolland, de Hogeschool Utrecht en
de Hogeschool Edith Stein hebben na de training in het werken met het 4C-ID model en
de worsteling met de vertaling naar hun eigen situatie de ideevorming over inhoudelijke
training van hun studenten (stap 2 van de cascade) voortvarend aangepakt. Hetzelfde
geldt voor stap 3 van de cascade, waarin de studenten met behulp van het model leerta-
kenreeksen ontwerpen, die ze tijdens het project in concrete stagelessen gaan uitprobe-
ren. Het stap voor stap te werk gaan in een duidelijk gefaseerde projectmatige aanpak
(projectdefinitie, ontwerp, realisatie, implementatie en evaluatie) is een van de verworven-
heden van projecten van de Digitale Universiteit. De fase waarin training in het werken
met het 4C-ID model aan eigen studenten plaatsvond hebben de drie instellingen ver-
schillend vormgegeven. Hoewel de opleiders van de drie instituten aangaven dat de ana-
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lysefase van de 4C-ID methodiek voor studenten te moeilijk was en zij deze fase voor hun
studenten beperkt hebben tot het werken met analyses en klassen van leertaken, die de
opleiders zelf bedacht hadden, bleken toch enkele studenten zeer zelfstandig analyses te
hebben kunnen toepassen in hun stagelesontwerpen. Op de website http://www.ou.nl/
opleidentoekomst/3-ideeeninholland.htm staat een filmpje waarin PABO-student Chris
van Beers aan zijn begeleider uitlegt hoe hij het model gebruikt heeft om zijn leerlingen
zelfstandig te leren werken.
4.3 Wat kunnen de leerlingen nu?
Dat studenten er – op zeer verschillende manieren – in zouden slagen om met het 4C-ID
model ontworpen leertaken voor leerlingen in hun lessen uit te proberen, was – gezien de
korte duur van het vernieuwingsproject – een risico. De drietraps vertaalslag is echter vol-
ledig geslaagd. Daarmee is in feite een ongekend moeilijke stap in het realiseren van de
door SBL uitgewerkte zeven kerncompetenties (c.q. competentiegebieden) van de leraar
basisonderwijs gelukt. Het integreren van al deze ‘competenties’ in het dagelijkse hande-
len van de leraar is buitengewoon complex. Het gebruik van het 4C-ID model heeft daarbij
zijn waarde bewezen, doordat het opleiders laat nadenken over hoe moeilijk het is voor
hun studenten om bepaalde complexe taken uit te voeren en over hoe ze daarvoor
authentieke oefentaken kunnen bedenken. Daarmee is een unieke stap in de vernieuwing
van lerarenopleidingen gezet: het werkelijk integreren van vakdidactiek, pedagogiek en
onderwijskundige theorieën in het didactisch handelen van de student. De lessen rond
het stripverhaal, de storyline approach en de lessen rond ‘onderzoeker worden en onder-
zoeker zijn’ zijn daarvan de overduidelijke bewijzen. De reviewers1 van het project hebben
daarvoor naar het projectteam hun waardering kenbaar gemaakt. Zij waarschuwden ook
voor het verabsoluteren van de waarde van de gebruikte ontwerpmethodiek: de deelne-
mers aan het project ‘Opleiden voor de toekomst’ zijn ten slotte ervaren in het vak van het
opleiden van leraren. De teams van de deelprojecten werkten aanvankelijk alleen, maar
gaandeweg in het project zijn de teams – door de gemeenschappelijke training aan het
begin en de miniconferenties, die ieder team in de eigen instelling voor de andere teams
en belangstellenden organiseerde – meer op elkaar gericht geraakt. Dit resulteerde in het
plan om de ervaringen uit dit project als een ‘reflected practice’ in boekvorm te publiceren
en om een webcommunity ‘Opleiden voor de toekomst’ op Surfnet groepscommunicatie
in te richten, die de deelnemers bij hun curriculumontwikkelingsproces na het opheffen
van de Digitale Universiteit steunt bij het gebruik van het ontwerpmodel.
4.4 De drie deelprojecten (inleiding)
Binnen het project ‘Opleiden voor de toekomst’ moesten de drie projectteams van de
Hogeschool InHolland, de Hogeschool Utrecht en de Hogeschool Edith Stein onder leiding
van Bert Hoogveld en Brigitte de Craene van de Open Universiteit Nederland met behulp
van de 4C-ID methodiek een eigen applicatie van het project ‘Opleiden voor de toekomst’
(bedoeld om onderdelen van het eigen curriculum te veranderen) vorm geven. Daarvoor
volgden zij onder meer de volgende route. Na een uitgebreide kennismaking met het 4C-
ID model (eerst de projectleiders van de drie teams en daarna alle projectleden) en het
uitwerken van een serie oefenopdrachten, gingen de drie teams aan de slag met de eerste
45
uitwerking van hun innovatieroute (met behulp van het 4C-ID model). De ‘trainings-’ en
‘oefenarbeid’ van de projectleden (in het kader van het hanteren van de 4C-ID aanwijzin-
gen) gebeurde voor een deel binnen de Open Universiteit Nederland en voor een deel
binnen de eigen instituten van de hogescholen. De volgende stap in het project omvatte
de innovatie van een eigen curriculumonderdeel2 door de drie projectteams en deze
‘gebruiksklaar’ maken voor de ‘training’ van de (eigen) studenten. Op deze wijze ontston-
den in feite drie deelprojecten, te weten:
– het deelproject van de Hogeschool Edith Stein: studenten leren lesactiviteiten te ont-
werpen met behulp van het Activerende Directe Instructiemodel (ADI) en studenten
leren een verhalend ontwerp te maken met behulp van het 4C-ID model en hierdoor in
staat te stellen complexe vaardigheden, die kinderen zich eigen moeten maken, te ana-
lyseren, om tot een projectopzet te komen en deze uit te voeren
– het deelproject van de Hogeschool InHolland: studenten leren een digitaal beeldverhaal
(een ICT-programma volgens het 4C-ID model) samen te stellen (een programma dat
bestaat uit de onderdelen: de stripschrijver, de e-c@rtoon, de e-soap en de film) en stu-
denten leren om deze beroepskwaliteiten in te zetten in hun stageschool
– het deelproject van de Hogeschool Utrecht: studenten leren om in het kader van het
continent ‘kosmische opvoeding en kosmisch onderwijs’ zelf onderzoeker te worden en
onderzoeker te zijn en deze beroepskwaliteiten te vertalen in de stagepraktijk, zodat
(jonge) kinderen leren onderzoeker te worden en onderzoeker te zijn
Binnen de drie pilotsituaties op de betrokken hogescholen maakten de geselecteerde stu-
denten kennis met het 4C-ID model. Na het oefenen met het model en het ‘volgen’ van de
vernieuwde delen van het opleidingscurriculum (c.q. leerlandschap)3, om zo in staat te zijn
eigen applicaties voor de stageschool samen te stellen, creëerden de studenten een eigen
uitwerking van het geleerde voor de leerlingen van hun stageschool. Door het uitzetten
van programma-onderdelen in de stagescholen en het voortdurend reflecteren op de pro-
cessen en producten van de leerlingen en de professionele performance (de feitelijke
beroepsarbeid) van de studenten door de studenten zelf, maar ook door de leerlingen, de
stagebegeleiders en de opleiders, ontstonden er korte feedbacklussen, waardoor de inno-
vatie voortdurend snel bijgestuurd kon worden. In de keuze van een innovatie-aanpak via
het cascademodel (zie paragraaf 1.1 en 4.1) is het mogelijk de innovatie (vernieuwing) op
kleine schaal te laten volgen door een implementatie (invoering in de dagelijkse studie- en
werkpraktijk) op grotere schaal en een disseminatie (uitzaaiing) naar andere belangstellen-
den (bijvoorbeeld door middel van dit boek). Deze innovatiestrategie is uitgebreid
beschreven in innovatieliteratuur. Denk in dezen bijvoorbeeld aan het werk van de
Projectgroep Communicatienetwerk eind jaren zeventig en begin jaren tachtig van de
vorige eeuw in het kader van de innovatie van het onderwijs4. En aan meer recent (litera-
tuur van de laatste tien jaar5): (1) met betrekking tot veranderen (in het algemeen), zoals
van: Binney & Williams, 1997; Bolhuis, 2004; Christensen, 1999; De Galan, Seifert & Thijsse,
2002; Johnson & Blanchard, 1998; McPherson & Baptista Nunes, 2004; Onstenk, 1997;
Peters, 1998; Schein, 2000; Vandenpunt, 2000; Wierdsma, 1999, (2) met betrekking tot lei-
ding geven aan verandering, zoals van: Van den Berg & Vandenberghe, 1999; Bommerez &
Van Zijtveld, 2001; De Caluwé, Kor, Weggeman & Wijnen, 2002; Cevat, 2000; Feringa, Piëst &
Ritsema, 1990; Fullan, 2001a; Gaspersz, 2002; Joyce, 2000; Land, 2003; Mastenbroek, 2001;
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Nadler, 1999; Redwood, Goldwasser & Street, 1999; Reijerse & Woldendorp, 2000; Schouten,
1997, (3) met betrekking tot integraal veranderen, zoals van: Boonstra, 2002; Cuyvers,
2003; Dubbeldam & Goedmakers, 2003, (4) met betrekking tot communiceren bij veran-
dering, zoals van: Van Beers, De Bruin, Holleman, Lycklama à Nijeholt & Vijge, 1999; Buiter,
Groenewegen & Larsen, 1998, (5) met betrekking tot instrumenten voor verandering,
zoals van: De Bie, 2003; Camp & Erens, 1998; Chang & Kelly, 19976, (6) met betrekking tot
organisatieverandering, zoals van: Axelrod, 2002; Egberts & Stroes, 1998; Gouillart & Kelly,
1997; Hoving, 2000; Hurst, 1997; Meijering, Mooijman, Wagenaar, Dekker, Tjepkema & Poell,
2003; Sprenger, 2001; Strebel, 1997, (7) met betrekking tot opvoeden en veranderen, zoals
van: Comer, Ben-Avie, Haynes & Joyner, 1999; Fullan, 2001b; Lagerweij & Haak, 1998; Traas,
2000 en (8) met betrekking tot actieleren7, zoals van: Bijl, Koning & Van Vliet, 2000; Boshyk,
2000; Dotlich & Noel, 1998; Garvin, 2000; Hudson, Maslin-Prothero & Oates, 1997; Revans,
2000. Om het innoveren van opleidingen c.q. opleidingscurricula (en leerlandschappen)
met behulp van het 4C-ID model in een breder kader van innovatie en implementatie te
plaatsen volgt hieronder een korte uitweiding met betrekking tot twee tegengestelde
krachten waarmee opleiders geconfronteerd worden binnen hun dagelijkse opleidings-
arbeid.
De plaats van implementatie
Werkend aan innovatie staan opleiders vaak op een kruispunt van belangen. Enerzijds
moeten ze ervoor zorgen dat het primaire proces van hun opleiding van voldoende kwali-
teit is: ze moeten excelleren. En anderzijds moeten ze de huidige praktijk van hun oplei-
ding ‘planmatig’ verbeteren en veranderen: ze moeten innoveren. Omdat excelleren en
innoveren tegengestelde krachten oproepen, voelen opleiders zich gemangeld in het aan-
sturen dan wel coachen van hun studenten. Daarom zoeken opleiders (vaak in paniek)
naar het raakvlak van excelleren en innoveren. Dit interface wordt gevormd door de ‘tech-
niek’ van de implementatie. Jan van der Linden (2000) geeft aan dat we te maken hebben
met een paradigmaverschuiving in de samenleving (zie Jansen, 2005c; Barker, 1996): het
huidige maatschappelijke regelsysteem ontwikkelt zich naar zelfsturende systemen (zie
Van Amelsvoort & Scholtes, 1997; Chang & Curtin, 1997; Peeters & Van der Geest, 1997), we
hebben te maken met sterke individualisering, we vinden tijd belangrijker dan geld, er
ontstaat een netwerkeconomie en strategisch denken (het bezitten en delen van kennis) is
van betekenis. De kenniseconomie, waarin we ons bevinden, bestaat volgens Van der
Linden uit: technologische vernieuwing, standaard communicatiemiddelen (zoals e-mail,
e-commerce en e-learning – zie Van der Aa, 2002; Beer, 2000; Bradley, 2003; Henderson,
2003; McPherson & Baptista Nunes, 2004; Rosenberg, 2001; Siebel & House, 1999; Windham
& Samsel, 2000; Van Zijl, z.j.), initiatief nemende en dienstverlenende apparatuur, het her-
kennen van signalen en communicatie en interactie. Toekomstgericht ondernemen is daar-
bij een mogelijkheid om te ‘overleven’. Een ondernemerschap dat bestaat uit feminisering
(opgebouwd uit het samenwerken met concurrenten, onafhankelijkheid nastreven door
souplesse en identiteit nastreven in de feminiene tijd), zorg voor het milieu en mensen-
rechten, netwerken en samenwerkingsverbanden, Internet, individualisering en onomkeer-
bare vernieuwingen. Het patroon van onze tijd kent drie groeirichting: (1) culturele veran-
deringen, (2) persoonlijke veranderingen en (3) technologische veranderingen. De spring-
vaardigheid van het management en de (opleidings)organisatie wordt daarbij gekenmerkt
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door: de juiste timing, de perfecte aanloop en de succesvolle sprong. Excelleren en innove-
ren vormen in dezen twee sleutelprocessen. Excelleren is niets anders dan het lef van een
(opleidings)organisatie om zichzelf op een slimme wijze ter onderscheiden. De vaste werk-
routine binnen de verbeterlussen van het excelleren bestaat uit: de voortgang analyseren
en evalueren, de verbeteringen bedenken en selecteren en de geselecteerde verbeterin-
gen doorvoeren (en nog succesvoller opereren). Maar het einde van de verbeterlussen is
in zicht.
Figuur 11: De verbeterlus van excelleren (Van der Linden, 2000, 15)
Voor opleiders ontstaat de noodzaak om geslaagde activiteiten los te laten om zo te kunnen
ontsnappen uit de val van achterhaalde successen. Excelleren omvat het stelselmatig verbe-
teren van het bestaande (enkelslag leren – zie Jansen, 2005b; Argyris, 1993). Innoveren –
daar tegenover – betekent het bestaande loslaten en nieuwe wegen naar toekomstig succes
vinden (dubbelslag leren). De vaste werkroutine binnen de vernieuwingslussen van het
excelleren bestaat uit: het bestaande stelselmatig verwerpen, nieuwe ideeën en mogelijkhe-
den bedenken, vernieuwende opties toetsen op hun toekomstige waarden en ideeën over-
dragen. De (opleidings)organisatie moet tijdig onderscheidendheid van de organisatie creë-
ren, dat wil zeggen er moet een verschuiving ontstaan van onderscheidend zijn in kwaliteit
naar onderscheidend zijn in identiteit en imago. En een krachtige identiteit bestaat – vol-
gens Van der Linden – uit: unieke producten, unieke processen, unieke concepten en formu-
les, krachtig prijswapen, genereren van unieke kennis en kunde, vernieuwende proactieve
acquisitie, nieuwe marktsegmenten, imago van zeer goede kwaliteit en extreem hoge prij-
zen, uitzonderlijk goed projectmanagement en symbolische identiteit of imago.














Figuur 12: De vernieuwingslus van innoveren (Van der Linden, 2000, 17)






























Het dualisme van excelleren en innoveren wordt als volgt zichtbaar: de lussen van excelle-
ren en innoveren werken tegengesteld aan elkaar, de verbeterlus werkt stabiliserend en de
vernieuwingslus werkt destabiliserend. Laat de ‘innovators’ en ‘adaptors’ gescheiden van
elkaar werken en ga op zoek naar het raakpunt van excelleren en innoveren.
Binnen het raakpunt tussen excelleren en innoveren is volgens Van der Linden de factor
tijd (als strategische optie – zie Van der Heide & Spaans, 1993) van belang. Het raakpunt is
een punt waar twee spanningen met verschillende waarden op elkaar aangesloten kun-
nen worden (transformator). Maak daarbij het excelleren van de organisatie afhankelijk
van het innoveren. Het inspiratieproces is dan de aaneensluiting van de ‘innovatiespoel’ en
de ‘excelleerspoel’ en het transformatieproces is de weg van ideële concepten naar con-
crete realisering.
Figuur 14: Het raakpunt tussen excelleren en innoveren (Van der Linden, 2000, 21)
Het managen van de (opleidings)organisatie van de toekomst vraagt om de overgang van
een statische top-down geleide organisatie naar een dynamische zelf lerende en zelfstu-
rende organisatie. Leiderschap in deze vernieuwde organisatie vindt plaats op basis van
inzichten in het patroon van de tijd, het leiding geven aan het proces van innoveren en
excelleren en het deblokkeren van energiestromen door het managen van het excelleer-
proces (het managen van de productiviteit van arbeid en middelen), het managen van het
innovatieproces (het managen van de kennis van de toekomst) en het managen van de
tijd (het managen van de productiviteit van de toekomst). Daarbij moeten volgens Van der
Linden vier typen kennis gemanaged worden: de kennis om rationeel te analyseren, de
kennis om patronen te herkennen, de kennis om operationeel te functioneren en de ken-
nis om patronen te benutten.















Het managen van de voorsprong vraagt – zo zegt Van der Linden – om een manager die
de organisatie ‘aandrijft’ en de manager is daarbij zowel een ondernemer (hij denkt expe-
rimenteel en handelt naar bevinding van zaken), een kapitein (hij staat – waar nodig – aan
het roer), een navigator (hij heeft een visie op de toekomst), een facilitator (hij heeft de –
juiste – gevoeligheid voor het omgaan met mensen en hij kan mensen activeren en moti-
veren) als een implementator (hij draagt bij aan het nieuwe succes van de organisatie).
Figuur 15: Vier typen kennis om te managen (Van der Linden, 2000, 25)
Onderweg naar het managen van de voorsprong
Om opleiders uit hun verlammende positie tussen innoveren en excelleren te kunnen
bevrijden, moeten deze opleiders investeren in zichzelf, in hun team, in de cultuur van het
team en van de opleiding, in het fenomeen tijd en in de voorsprong van de opleiding. Het
lijkt paradoxaal, maar het ontsnappen aan tijd- en werkdruk vraagt om meer tijd te beste-
den aan de ‘kwaliteit’ van het werk. Onderstaande vragen kunnen gebruikt worden als


































Vragen met betrekking tot het managen van het excelleren
– Op welke manier stabiliseer je als opleider de huidige gang van zaken op je opleiding?
(bijvoorbeeld ‘rust in de tent’)
– Op welke manier genereer je als opleider stabiliteit door het maken van rendement?
(bijvoorbeeld het streven naar ‘grotere’ tevredenheid van studenten)
– Op welke wijze maximaliseer je als opleider organisatie-efficiency? (bijvoorbeeld door
te bezuinigen op ...)
– Op welke wijze excelleer je als opleiding binnen de opleidingsprovincie door het leve-
ren van kwaliteit? (bijvoorbeeld door een hoge plaats op de ranking van PABO’s)
– Op welke wijze evalueer je als opleiding studententevredenheid? Neem je de resultaten
van een dergelijk onderzoek op in je studiegids?
– Op welke wijze verbeter je de kwaliteit en efficiency van je opleiding? Wat is er hierover
in de kwaliteitsparagraaf van je studiegids opgenomen en wat gebeurt er in dezen 
werkelijk?
– Hoe actualiseer en monitor je als opleider de verbeteringen van je organisatie? (bijvoor-
beeld met behulp van een MIS – managementinformatiesysteem)
– Ben je als opleider rationeel en analytisch ingesteld?
– Hoe zorg je er als opleider voor dat de bestaande operationele processen (binnen het
primaire proces) op de juiste manier uitgevoerd worden en daar – waar nodig – verbe-
terd worden?
– Hoe breng je als opleider verbeteringen op korte termijn aan?
Vragen met betrekking tot het managen van het innoveren
– Op welk manier breng je als opleider het excelleren van je teamleden op gang en op
welke manier houd je als opleider het excelleren van je teamleden in gang?
– Hoe ontwikkel je als opleider en als team de denkkracht om nieuwe kennis (succesvol
voor de toekomst) te genereren?
– Hoe componeer je als opleider en als team nieuwe kennisintensieve concepten en hoe
ontwikkel je als opleider en als team de daaruit voortvloeiende producten en diensten?
– Hoe coach je als opleider de kennistransfer en hoe zorg je er als opleider voor dat in je
team innovatieve product- en dienstenvoorstellen gedeeld c.q. overgedragen worden?
– Hoe laat je als opleider en als team bestaande successen los om nieuwe te kunnen creëren?
– Hoe bevorder je als opleider je professionele sensitiviteit en je persoonlijke intuïtie voor
innovatiemanagement?
– Hoe krijg je als opleider inzicht in veranderende patronen op langere termijn?
– Hoe zie je als opleider toekomstige kansen en hoe realiseer je als opleider de daarin
besloten mogelijkheden?
– Hoe investeer je als opleider en als team in nieuwe kennis en bereik je als opleider en
als team een concurrerende (kennis)voorsprong?
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Vragen met betrekking tot het analyseren en functioneren
– Hoe analyseer je als opleider de bestaande beroepenveld- c.q. studentbehoeften?
– Hoe analyseer je als opleider de kwaliteitsstandaards die het beroepenveld (vaak 
impliciet) hanteert?
– Hoe analyseer, produceer, evalueer en verbeter je als opleider en als team effectief 
en efficiënt handelen (binnen het excelleerperspectief )?
– Hoe ontwikkel je als opleider strategisch denken en handelen binnen je opleiding? 
– Hoe meet je als opleider de ‘prestaties’ van je teamleden?
Vragen met betrekking tot het herkennen en benutten van patronen
– Hoe ontwikkel je als opleider en als team sensitieve kennis om denkkracht te kunnen
ontplooien en om een gevoel te ontwikkelen om signalen, trends en paradigmaver-
schuivingen op waarde te kunnen schatten?
– Hoe kun je als opleider patronen herkennen? Hoe kun je als opleider op basis van
bestaande patronen nieuwe verbanden zien, nieuwe patronen ontdekken, onverwachte
toonzettingen creëren, nieuwe wegen uitstippelen en nieuwe ontdekkingen doen?
– Hoe neem je als opleider de uitdaging aan om de werkelijkheid van het ‘ondernemen’ in
patronen ‘in te delen’, de essentie te ontdekken, lijnen te zien en zonder te verdwalen
nieuwe wegen te vinden die naar nieuw succes kunnen leiden?
– het patroon van de tijd: trends, ontwikkelingen en verschuiving in normen, waarden
en cultuur
– waardepatronen van de omgeving: klanten, educatieve partners, bestuur en overheid
– identiteitspatronen: naam-, product-, organisatie- en symbolische identiteit.
– Hoe breng je als opleider de kennis van de toekomst in kaart?
– Hoe breng je als opleider de identiteit en het imago van je opleiding in kaart?
– Hoe breng je als opleider het competentiepatroon van je opleiding en daarbij van jezelf
en je teamleden in kaart?
– Hoe breng je als opleider de competentiepatronen van netwerken en waardeketens (zie
Weggeman, 1997) in kaart?
– Hoe breng je als opleider technologische ontwikkelingen in kaart?
Innovatie en het 4C-ID model
Na een korte uitweiding over de processen excelleren en innoveren van Van der Linden
(2000) keren we terug naar innovatie met het 4C-ID model en de drie applicaties van het
project ‘Opleiden voor de toekomst’ van de Hogeschool Edith Stein (hoofdstuk 5), de
Hogeschool InHolland (hoofdstuk 6) en de Hogeschool Utrecht (hoofdstuk 7).
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1 De reviewers van het project ‘Opleiden voor de toekomst’ waren: Leon Sluijsmans, ex-directeur PABO Hogeschool Zuyd, dr. Petra
Fisser, universitair hoofddocent Universiteit Twente en prof.dr. Martin Valcke, hoogleraar onderwijswetenschappen Rijksuniversiteit
Gent, België.
2 Voor de Hogeschool Utrecht wordt in dezen niet gesproken van een curriculum, maar van een leerlandschap  (zie Jansen, 2007a)
en de innovatie met behulp van het 4C-ID model heeft plaatsgevonden in een onderdeel van een van de continenten (zie hoofd-
stuk 7).
3 Door het ‘volgen’ van de vernieuwde delen van het opleidingscurriculum (c.q. leerlandschap) maakten de studenten zelf mee wat
de betekenis was van het eigen maken van complexe vaardigheden ondersteund door de 4C-ID aanpak.
4 Zoals (1) Conferentie-reader, (2) Draaiboek voor de diagnosefase. Van diagnose naar procesplanning, (3) Draaiboek voor de evalu-
atiefase. Van evaluatie naar voortgang, (4) Draaiboek voor de oriëntatiefase. Van oriëntatie naar diagnose, (5) Draaiboek voor de
planningsfase. Van procesplanning naar uitvoering en (6) Oriëntatiefase in het kader van het activeringsproces 1979-1980.
5 Een incomplete opsomming in een niet-sluitende verdeling.
6 Richard Y. Chang en P. Keith Kelly (1997) noemen net als Tony Bendell, Louise Boulter en Kerry Gatford (1997) 
benchmarking als innovatie-instrument. Benchmarking vormt voor hen een belangrijk instrument ter verbetering en verandering
van de kwaliteit van bijvoorbeeld een opleiding. Opleiders zullen binnen en buiten hun opleiding attent moeten zijn om zelf een
benchmark te kunnen plaatsen en zo hun positie te versterken. Een benchmark is referentiepunt waartegen bepaalde zaken afge-
zet worden. Er bestaan verschillende typen benchmarking, zoals interne benchmarking (vergelijking binnen de eigen opleiding),
concurrerende benchmarking (vergelijking met andere opleidingen), niet concurrerende benchmarking (vergelijking met andere
sectoren, bijvoorbeeld de gezondheidszorg) en wereldklassebenchmarking (vergelijking met opleidingen uit andere landen).
Benchmarking is – volgens Chang en Kelly – in zeven stappen uit te voeren: (1) stel vast wat je wilt benchmarken 
(Wat ga je benchmarken en met welk doel? Wie moeten er bij betrokken worden? Hoe ziet het werkproces eruit? Wat is de
omvang? Waar liggen de grenzen? Welke taken bevat het proces? en registreer het proces in een schema.), (2) bepaal wat je wilt
meten (bestudeer het schema, stel de meetpunten vast en ga na of de meetpunten aansluiten bij het doel), (3) bepaal met wie je je
wil vergelijken (doe een algemeen onderzoek en kies het type benchmark), (4) verzamel gegevens (gebruik een vragenlijst en
breng een bezoek aan de organisatie waarmee je je vergelijkt), (5) analyseer de gegevens en bepaal de kloof (analyseer de kwanti-
tatieve gegevens en analyseer de kwalitatieve gegevens), (6) stel de doelen vast en maak een actieplan (stel de prestatiedoelen
vast en ontwikkel een actieplan) en (7) blijf het proces volgen (hou de veranderingen bij en maak een gewoonte van benchmarking).
7 David L. Dotlich en James L. Noel (1998) geven een raamwerk voor actieleren dat bestaat uit de volgende issues: het zoeken van
een sponsor, het verkrijgen van een strategisch mandaat, aandacht voor het leerproces, het selecteren van de deelnemers, het
samenstellen van een leerteam, coaching van het leerteam, de oriëntatie op het issue van de actie, de dataverzameling, de data-
analyse, de proefpresentatie, de presentatie en de reflectie (debriefing). Zij voorzien bij actieleren problemen als: leiding versus
management, bezitters versus managers, wat zou moeten versus wat feitelijk is, betrokkenheid versus isolatie, generalist versus
functionalist, generalist versus specialist, reflectie versus actie, emotie versus ratio, fatalisme versus sceptisme, receptief versus ver-
werpen en openheid versus censuur. En ze schenken bij actieleren aandacht aan onder andere: on the job learning en off the job
learning, on the job coaching, outdoor activities, balanced scorecard, off site workshops (off the job learning), training en oplei-
ding, presenting the business case en gebruik van metaforen. William F. Joyce (2000) zet bij het actieleren actiegroepen in. Voor
het organiseren van actiegroepen moeten – volgens hem – vier stappen gezet worden: (1) stap 1: het informeren van elkaar (het
informeren van de leden van de eigen actiegroep, van het totale team van de opleiding, van het managementteam van de oplei-
ding, van de studenten en van educatieve partners met als doel het bereiken van grotere ‘productiviteit’, betrokkenheid en voldoe-
ning), startend vanuit twee werkpunten (Wat zijn de uitdagingen waarvoor de actiegroep en de opleiding als geheel zich
geplaatst zien? en Welke strategie moeten de actiegroep en de opleiding als geheel kiezen om aan deze uitdagingen te werken?)
en daarbij zoekend naar een antwoord op de vraag: Wat is het doel van de (bestaande en nog te realiseren) veranderingen en ver-
beteringen binnen de opleiding? Voorwaarden om veranderingen en verbeteringen effectief te realiseren zijn: culturele verande-
ring, betrokkenheid van de teamleden, studenten en educatieve partners, voldoende financiële steun, duidelijkheid van de reden
om te veranderen en te verbeteren, zicht op flexibele implementatietrajecten en emotionele betrokkenheid van alle teamleden,
studenten en educatieve partners bij het slagen van de veranderingen en de verbeteringen, (2) stap 2: het aanwijzen van werk-
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punten (Wat zijn de belangrijkste uitdagingen voor de actiegroep? en Wat zijn de belangrijkste uitdagingen voor de opleiding als
geheel?) met als tussenstappen: een brainstormsessie (met behulp van een nominale groepstechniek – zie Schratz & Walker, 1995)
en de selectie van onderwerpen, (3) stap 3: het werken aan de onderwerpen met als tussenstappen: het samenstellen van sub-
groepen, de keuze van een onderwerp, het uitwerken van het onderwerp (de inventarisatie van de uitwerkmogelijkheden, de
benoeming van de uitgangspunten, het aangeven van het perspectief, de keuze van de targets, de keuze van de strategie, de
samenstelling van een actiekalender en een eerste inhoudelijke uitwerking) en de samenstelling van een overzicht op flaps en (4)
stap 4: het reageren op de actieplannen (het presenteren van de actieplannen, het reageren op de presentaties, het bijstellen van
de actieplannen en het uitwerken van de actieplannen in implementatieplannen).
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De Hogeschool Edith Stein/Onderwijscentrum Twente (HES) ziet een duidelijke meerwaar-
de om met behulp van het 4C-ID model een onderwijseenheid te herontwerpen.
Afgelopen studiejaar is binnen de Hogeschool Edith Stein gestart met een meer compe-
tentiegericht curriculum. Deze innovatie gaat niet zonder vallen en opstaan. We zoeken
voortdurend naar instrumenten waarmee competentiegericht onderwijs vorm gegeven
kan worden. We denken in het 4C-ID model een mogelijk instrument gevonden te hebben.
Al eerder is binnen onze instelling ervaring opgedaan met de inzet van het 4C-ID-model.
Met destijds onvoldoende resultaat voor studenten, maar wel met een groot leerrende-
ment voor de ontwerpers. Juist deze leerervaringen van de ontwerpers en uitvoerders
hebben ons geholpen om van het project ‘Opleiden voor de toekomst’ een succes te
maken, waarbij we twee toepassingen uitgeprobeerd hebben.
5.1 Studenten leren lesactiviteiten te ontwerpen met behulp van het Activerende
Directe Instructiemodel (ADI)
Probleemstelling
Eerstejaars PABO-studenten worden bij het begin van hun opleiding op de Hogeschool
Edith Stein geconfronteerd met het voorbereiden en uitvoeren van lesgevende activitei-
ten in de basisschool. Vrijwel direct in opleiding krijgen studenten als hulpmiddel het
Activerende Directe Instructiemodel (ADI)1 aangereikt (Leenders, Veenman & Wiltink,
2002). Dit model wordt gebruikt om instructielessen in te richten. Het bij het model beho-
rende begrippenapparaat blijkt voor studenten echter vaak een complexe aangelegen-
heid te zijn. Daarbij komt dat studenten bij de start van hun lesgevende activiteiten gewe-
zen worden op de noodzaak lesgevende activiteiten ‘adaptief ’ vorm te geven. Dit betekent
dat studenten vanaf de start van de opleiding gevraagd worden bij hun lesvoorbereidin-
gen rekening te houden met verschillen in de ontwikkeling van kinderen en hierop af te
stemmen in hun onderwijsontwerp. Dit compliceert de taak van de student nog meer.
Juist door een heldere analyse te maken van de deelaspecten van deze complexe vaardig-
heid, door taakklassen vast te stellen en leertaken te ontwikkelen denken we dat wij als
docenten (opleiders) studenten gerichter en efficiënter kunnen ondersteunen en coachen
in het zich eigen maken van deze onderwijsontwerpvaardigheid of – zo U wilt – deze com-
plexe taak. Naast het aanleren van het ontwerpen van lessen met behulp van het ADI is in
het kader van het project ‘Opleiden voor de toekomst’ door ons het verhalend ontwerpen
als complexe taak opgenomen en uitgewerkt volgens het 4C-ID model. ‘Concreet’ hebben
we de probleemstelling voor het eerste deel van onze applicatie van het 4C-ID model als
volgt geformuleerd: Op welke wijze kunnen studenten bij de start van de opleiding op een
efficiënte en doeltreffende manier de complexe vaardigheid van het ontwerpen met behulp
van het ADI aanleren? En op welke wijze kan het 4C-ID model hierbij van dienst zijn?
Doelgroep
We hebben voor het project ‘Opleiden voor de toekomst’ gekozen voor eerstejaars PABO-
studenten, die zich het ontwerpen van lessen eigen (moeten) maken met behulp van het
ADI. Het project focust o.i. onder meer op dit coachingsaspect, dat binnen een competen-
tiegericht curriculum van groot belang is. Daarbij moet gezegd worden dat coaching van
leerprocessen een specifieke vaardigheid is waarover niet iedere docent in het hoger
beroepsonderwijs (HBO) – als vanzelfsprekend – beschikt. Voor studenten en docenten is
5 Deelproject Hogeschool Edith Stein
60
met behulp van de 4C-ID aanpak van complexe vaardigheden het afnemen van de onder-
steuning door docenten (coaches) ten uitvoer te brengen c.q. zichtbaar te maken. Het feit
dat studenten in de stageactiviteiten uitgenodigd worden om met behulp van ditzelfde
4C-ID model, onderwijs te ontwerpen voor realistisch en betekenisvol onderwijs, is vanuit
een ‘onderwijsvernieuwende gedachte’, een waardevolle meerwaarde van het project
‘Opleiden voor de toekomst’. Uitgangspunt voor de innovatie van de inrichting van het
lesontwerp voor en door studenten is – als genoemd – het 4C-ID model. Het ‘aanleren’ van
de vaardigheid om met behulp van het Activerende Directe Instructiemodel (ADI) instruc-
tieve lessen te ontwerpen vormt – eveneens eerder genoemd – het eerste deel van onze
applicatie. Omdat het in dit deel om een enkelvoudige complexe taak gaat, onderscheiden
we in dit onderdeel maar één taakklasse waarbinnen we vier leertaken ontwikkeld hebben,
die in de vorm van aanvulproblemen aangeboden worden. De hoeveelheid informatie, die
per leertaak door de student toegevoegd moet worden, bepaalt de moeilijkheidsgraad
van de taak en indiceert tevens de mate van ondersteuning die aan de student geboden
wordt. Hoe meer informatie de student zelf moet aanvullen hoe minder ondersteuning
geboden wordt door het aangeboden materiaal. We starten het eerste deel van de appli-
catie met een demonstratietaak die de gehele taak in zijn volledige omvang aan studen-
ten toont, waarna studenten de opdracht krijgen deels ingevulde lesvoorbeelden verder
aan te vullen. Voor het ontwerpen van de laatste les is alleen ondersteunende informatie
beschikbaar en moet de student geheel zelfstandig in staat zijn een volledig lesontwerp
te maken. De procedurele informatie die studenten nodig hebben is beschikbaar binnen
het studentenmateriaal. Naar de ondersteunende informatie wordt verwezen en al het
instructiemateriaal voor studenten is in het studentenmateriaal verwerkt.
Context
Studenten worden in hun opleiding op de Hogeschool Edith Stein vrijwel direct gecon-
fronteerd met de complexe vaardigheid c.q. taak van het ontwerpen van lessen voor het
lesgeven binnen de basisschool. Een vaardigheid c.q. taak die ze zich – zo snel mogelijk –
eigen moeten maken. Binnen de opleiding is hiervoor binnen de zogenaamde onderwijs-
werkplaatsen (OWP’s) tijd ingeruimd. De taak is echter nog onvoldoende gestructureerd
en studenten krijgen o.i. te weinig oefentijd om zich deze vaardigheid eigen te maken. Er
is geen opbouw in moeilijkheidsgraad van de subtaken. Studenten worden geacht gelijk
complete lesvoorstellen te schrijven. De ontwerpvaardigheid is als beroepskwaliteit
gekoppeld aan het competentiedomein vak- en didactisch competent zijn2 en is als indica-
tor opgenomen binnen één van de competentiebeschrijvingen3. Uitgangspunt voor de
competentiebeschrijvingen en de bijbehorende uitwerkingen zijn de zogenaamde SBL-
competenties.
5.2 Aanpak, geschiedenis en procesverloop
In de eerste bijeenkomst met studenten (van het eerste deel van onze applicatie) hebben
we de gehele taak (ontwerpen met behulp van het ADI) aan de hand van een concreet
voorbeeld van een uitgewerkte les gepresenteerd en de studenten kennis laten maken
met alle componenten van het model. Op deze wijze is de theorie en werkwijze van ADI
met een concreet voorbeeld toegelicht. De lesplannen van de bijeenkomsten zijn opvraag-
baar bij Eric Koertshuis (koertshuis@edith.nl). Na de eerste bijeenkomst volgde een twee-
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de waarin deelaspecten van een lesontwerp gegeven waren en studenten de opdracht
kregen het ADI verder te vullen. In deze tweede bijeenkomst was vrij veel voor de studen-
ten reeds ingevuld en was er veel ondersteuning en begeleiding van de docent (coach). In
een derde bijeenkomst volgde nogmaals een aanvulopdracht die de studenten moesten
verrichten. Het ADI was nu veel minder ingevuld en gaf minder ondersteuning en de
docent (coach) was minder beschikbaar voor begeleiding. De laatste stap voor de studen-
ten (vierde bijeenkomst) was de presentatie van de gehele (oningevulde) taak die in een
tutorgroep4 uitgevoerd (ingevuld en concreet uitgewerkt) moest worden, waarbij de stu-
denten de eigen lesontwerpen aan elkaar presenteerden en feedback vroegen op hun
ontwerpen.
Knelpunten, valkuilen en problemen
De eerste bijeenkomst waarin de hele taak aan de hand van een concreet lesmodel uiteen
werd gezet was erg lang. Het was feitelijk een hoorcollege en daarmee sterk docentge-
stuurd. Komend studiejaar (2007-2008) wordt dit onderdeel in kleinere eenheden opge-
splitst en worden in elke bijeenkomst oefenmomenten op deelaspecten ingebouwd, zoals
het formuleren van doelen volgens de werkwijze van Robert Mager (1974). De benodigde
procedurele informatie is voor studenten digitaal bij het lesmateriaal beschikbaar
(www.edith.nl/doelen). Via de invulling van het wachtwoord ‘Merlijn’ kunnen studenten
over het materiaal beschikken. Tijdens de eerste bijeenkomst wordt de betreffende deel-
vaardigheid (gebruiken van procedurele informatie) geoefend. De deeltaakoefeningen in de
vorm van aanvulopdrachten zijn door studenten als leerzaam ervaren. De opbouw van het
allereerste studentenmateriaal in de vorm van veel ondersteuning via veel informatie (in
het lesvoorbeeld opgenomen) en als docent beschikbaar zijn voor begeleiding, is uitste-
kend bevallen. De ‘afname’ van beide aspecten (ondersteuning/informatie en begeleiding)
in de volgende bijeenkomsten blijkt voor (het verzelfstandigen van) de studenten uitste-
kend te werken.
Betekenis, resultaten en evaluatie
De (positieve) ervaringen met het ontwerpen met behulp van het 4C-ID model in relatie
tot het aanleren van de complexe vaardigheid lessen ontwerpen met behulp van het ADI
hebben er toe geleid dat we alle (eerstejaars) studenten komend studiejaar (2007-2008)
op eenzelfde wijze als hierboven beschreven, het ADI leren hanteren, als ontwerpmodel
voor hun lessen. Deze ADI/4C-ID bijeenkomsten zullen zowel binnen het reguliere aanbod
van het vak onderwijskunde plaatsvinden als wel binnen de vaardigheidstrainingen in de
zogenaamde onderwijswerkplaats (OWP).
Delen van ervaringen
Veel PABO’s in Nederland werken met het Activerende Directe Instructiemodel (ADI). Op
basis van de ervaringen, zoals deze op de Hogeschool Edith Stein opgedaan zijn, willen we
de door ons ontwikkelde materialen delen met andere belangstellende Hogescholen. We
zijn bereid een en ander mondeling toe te lichten5. De genoemde materialen, de uitge-
werkt lesvoorbeelden van basisschoollessen en het studentenmateriaal (met daarin opge-
nomen de lesontwerpen van de hoor- en werkcolleges met studenten) zijn opvraagbaar.
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5.3 Studenten leren een verhalend ontwerp te maken met behulp van het 4C-ID model
en hierdoor in staat te stellen complexe vaardigheden, die kinderen zich eigen moeten
maken, te analyseren, om tot een projectopzet te komen en deze uit te voeren
IJsbeer in de Jungle:
Tot grote verbazing hebben de inwoners van 
de jungle een ijsbeer gesignaleerd in het woud.
Eerst werden de inwoners niet geloofd, maar 
nadat er foto’s openbaar werden gemaakt kan 
men er niet meer omheen. Er zijn direct mensen 
op onderzoek uitgegaan.
Figuur 16: ‘Een incident’ uit een verhalend ontwerp
Probleemstelling en doelgroep
Studenten worden in PABO 2 binnen de zogenoemde beroepssituatie 66 geconfronteerd
met een complexe vaardigheid, namelijk het voorbereiden en uitvoeren van een verhalend
ontwerp (storyline approach – Letschert, 1995; Greven & Letschert, 2005; Letschert, Grabbe-
Letschert & Greven, 2006; Vos, Dekkers & Reehorst, 2007). In de PABO wordt gewerkt met
zogenaamde beroepsituaties die steeds rondom een eigen thema vormgegeven worden.
Het thema van beroepssituatie 6 is onderwijs in samenhang – verhalend ontwerpen. De
complexe vaardigheid ‘verhalend ontwerpen’ moeten studenten zich in korte tijd eigen
maken, waarbij we menen dat er onvoldoende gerichte ondersteuning in de het bestaande
onderwijsarrangement geboden wordt. Het 4C-ID model is een instrument dat gerichte
ondersteuning kan bieden in het aanleren van deze complexe vaardigheid. Tegelijkertijd
moeten studenten de complexe vaardigheden, die kinderen zich eigen moeten maken, ana-
lyseren om vervolgens onderwijs te ontwerpen met behulp van het 4C-ID model. De centra-
le vraag hierbij is of deze laatste stap ook daadwerkelijk in voldoende mate door studenten
gezet kan worden gezien de onderwijscontext waarbinnen geopereerd moet worden. De
‘concrete’ probleemstelling (voor het tweede deel van onze applicatie van het 4C-ID model)
luidt als volgt: Op welke wijze kunnen we studenten in beroepssituatie 6 ondersteunen in het
vormgeven van een verhalend ontwerp? En zijn studenten in staat om complexe taken die basis-
schoolkinderen zich eigen moeten maken te analyseren en deze analyse vervolgens te gebruiken
om met behulp van het 4C-ID model hiervoor een onderwijsarrangement te ontwerpen?
Aanpak, geschiedenis en procesverloop
Studenten worden in een openingscollege inhoudelijk geïnformeerd over de achtergron-
den en geschiedenis van het verhalend ontwerpen. Ondersteunend hierbij zijn de materia-
len die beschikbaar zijn op de website http://www.verhalendontwerpen.nl/. Kort wordt in
deze bijeenkomst een overzicht gegeven van de taak die studenten uit te voeren hebben.
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Figuur 17: De taakanalyse










































































































































































































































































































































































































Na deze inhoudelijke bijeenkomst worden studenten via de vakken die in hun beroepssitu-
atie aangeboden worden, geïnformeerd over de vakinhouden die binnen het verhalend ont-
werp van studenten aan bod moeten komen. Binnen de tutorgroep, die participeert binnen
het project ‘Opleiden voor de toekomst’, is de verbinding gemaakt tussen het verhalend ont-
werpen en het 4C-ID model. Vanuit een concrete taak, die studenten opgedragen hebben
gekregen, hebben we studenten een taakanalyse voorgehouden waarin duidelijk werd
gemaakt over welke (deel)vaardigheden zij moeten beschikken om een verhalend ontwerp
voor te bereiden en uit te voeren. Deze taakanalyse hebben studenten vervolgens vergele-
ken met een concreet uitgewerkt verhalend ontwerp. De werkvorm, die we voor de start van
de tweede applicatie gekozen hebben, is die van een case study, waarbij gekeken is of de
taakanalyse compleet is en of ze aanvulling behoeft. Vervolgens hebben we de studenten
voorbeelden gegeven van een verhalend ontwerp, waarmee studenten aan de slag konden
gaan. De uitwerking van de studenten gebeurde via een zogenaamde aanvulopdracht van
een verhalend ontwerp met als titel de reiswinkel. Studenten moesten in deelgroepen onder
begeleiding van een docent (coach) een voor een deel gecompleteerd verhalend ontwerp
verder aanvullen. Hierbij ging het bijvoorbeeld om het aanvullen van sleutelvragen, het toe-
voegen van een episode etc. Tot slot is in een laatste bijeenkomst uiteengezet op welke
wijze we het de thematiek van het verhalend ontwerpen aan de studenten hebben aange-
boden en met de studenten hebben we de verbinding gemaakt met het 4C-ID model. Aan
de hand van de concrete ervaringen van studenten met betrekking tot het verhalend ont-
werpen hebben we het 4C-ID model toegelicht. Van de slotbijeenkomst met een pilotgroep
zijn, net als bij de andere tutorgroepbijeenkomsten, video-opnames gemaakt.
Knelpunten, valkuilen, problemen en oplossingen
Figuur 18: Verhaallijn ‘piraten’
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De ondersteuning van studenten bij de ontwikkeling van een verhalend ontwerp is binnen
de opleiding over het algemeen gering. Vakcollega’s geven in hun colleges voornamelijk
aan welke vakinhouden verwerkt moeten worden in het verhalende ontwerp dat studen-
ten moeten ontwikkelen. Didactisch is er nauwelijks ondersteuning. Gezien de omvang
van de opdracht (2 EC’s7) is hiervoor ook geen tijd. Doordat wij als projectgroep in staat
zijn geweest programma’s binnen de tutorgroep aan te passen hebben we als docenten
(coaches) studenten bij de ontwikkeling van het verhalend ontwerp goed kunnen onder-
steunen. En de ondersteuning is vorm gegeven met behulp van het 4C-ID model. Het pro-
bleem voor ons was echter de geringe beschikbare studietijd voor studenten. Vanwege de
beperkte studiebelasting in EC’s is het vrijwel ondoenlijk om als student de complexe taak
van het verhalend ontwerpen binnen de toegewezen tijd op een kwalitatief verantwoorde
wijze af te ronden. Het aantal beschikbare ondersteunings- en begeleidingsuren voor
docenten (coaches) is ook veel te gering. Met als gevolg dat studenten zich het bos inge-
stuurd voelen. Studenten die aan ons project ‘Opleiden voor de toekomst’ hebben deelge-
nomen hebben de geboden ondersteuning als zeer waardevol ervaren. Het 4C-ID model is
echter complex voor studenten. Des te belangrijker is het dat studenten intensief onder-
steund en begeleid worden. De complexiteit van het 4C-ID model maakt het voor studen-
ten lastig om dit model voor hun eigen onderwijs in hun beroeps- en stagepraktijk in te
zetten. Studenten moeten zich het model eerst zelf eigen hebben gemaakt, waarna ze het
kunnen gebruiken voor het ‘aanleren’ van de complexe vaardigheden, die kinderen zich
eigen moeten maken. Belangrijk is o.i. om de beroepssituatie 6 volledig te wijden aan het
verhalend ontwerpen. Vele theoretische modellen die eerder in de opleiding aan bod zijn
gekomen zijn te verwerken in een toepassingsituatie die verhalend ontwerpen heet. De
toetsing van deze beroepssituatie kan dan volledig plaatsvinden rondom voorbereiding
en uitvoering van het verhalend ontwerp. Door uitbreiding van studiebelasting wordt het
voor docenten ook mogelijk om meer te begeleiden en studenten te instrueren.
Betekenis, resultaten en evaluatie
Figuur 19: Verhaallijn ‘piraten’
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Op basis van bovengenoemde ‘knelpunten’ wordt de opleiding van studenten in beroeps-
situatie 6 aan de Hogeschool Edith Stein het komend studiejaar (2007-2008) herontwor-
pen. Het 4C-ID model wordt leidend voor het onderwijsontwerp van beroepssituatie 6. De
omvang van de taak wordt vergroot. Deze maatregelen geven ons het vertrouwen dat het
mogelijk is om met behulp van het 4C-ID model het verhalend ontwerpen vorm te geven.
De vertaalslag naar de basisschool blijft een lastig gegeven. Studenten zullen meer routi-
nes moeten ontwikkelen voordat het model bruikbaar is in de basisschool. Hiertoe zullen
studenten vaker met het 4C-ID model moeten gaan ontwerpen.
Algemene concluderende opmerkingen
Wil het 4C-ID model binnen de PABO (in ieder geval van de Hogeschool Edith Stein, maar
ook van andere PABO’s) succesvol zijn moet aan een aantal voorwaarden voldaan worden:
– Wij als projectleden zijn ervan overtuig dat het 4C-ID model op dit moment de enige
manier is om competentiegericht opleiden gestructureerd vorm te geven, mits aan een
aantal randvoorwaarden wordt voldaan (zie hieronder).
– Grote(re) onderwijseenheden moeten ingericht worden rondom centrale thema’s, zoals
bijvoorbeeld verhalend ontwerpen.
– Docenten en studenten moeten elkaar regelmatig ontmoeten. Zij hebben elkaar nodig.
– Vakken moeten geïntegreerd rondom thema’s aangeboden worden en vakken moeten
gezamenlijk het onderwijs ontwerpen. Het 4C-ID model moet daarbij leidend zijn.
– (Vak)collega’s moeten gezamenlijk met behulp van het 4C-ID model onderwijs ontwer-
pen onder leiding van ervaren 4C-ID ontwerpers.
– Toetsing moet door middel van voortgangstoetsen en vaardigheidsproeven gebeuren
waarbij bijvoorbeeld video als middel ingezet wordt.
– Ontwerpen en toetsen moeten hand in hand gaan en gericht zijn op assessments, die zo
ingericht zijn dat kennis verondersteld c.q. nodig is.
– Intensieve relatie met werkveld i.c. samen opleiden is van groot belang. Scholen moeten
op de hoogte zijn van de werkwijze waarvoor binnen een PABO gekozen is. Mentoren
moeten zicht hebben op de opdracht die studenten moeten uitvoeren en over enige
algemene achtergrondkennis beschikken voor wat betreft het 4C-ID model.
1 Het Activerende Directe Instructiemodel (ADI) is een onderwijsontwerp model voor (directe) instructielessen.
2 De competentiedomeinen zijn door de Stichting Beroepskwaliteit Leraren samengesteld.
3 Zie http://www.lerarenweb.nl/bekwaamheidseisen/.
4 Een tutorgroep is een studentengroep van ongeveer 15 personen.
5 Neem hiervoor via e-mail (koertshuis@edith.nl) contact op met Eric Koertshuis.
6 De PABO 2 beroepssituatie 6 is een opleidingsfase met een specifiek thema.
7 EC’s zijn European Credits en staan voor 28 studie-uren.







Binnen het curriculum 2006-2007 van de PABO van de Hogeschool INHOLLAND – School
of Education Noord werd voor de vierdejaars PABO-studenten in twee periodes verschillen-
de zogenaamde themadifferentiaties aangeboden. De studenten konden zo min of meer
een korte specialisatie kiezen binnen verschillende vakgebieden. Voor de differentiatie ICT
stond voor de eerste periode (medio oktober) het maken van een pratend prentenboek op
het programma en in de tweede periode (medio januari) een activiteit rond de e-soap.
Bij een pratend prentenboek, dat ook wel talking book wordt genoemd, worden
bestaande prenten of bijvoorbeeld kindertekeningen gescand en vervolgens voor-
zien van animaties en gesproken tekst. Door specifieke elementen toe te voegen
kan het verhaal interactief worden. Bij een e-soap wordt, naar aanleiding van een
(zelfverzonnen) verhaal zogenaamde tableau vivants opgezet. Deze tafereeltjes 
worden door middel van een digitale camera vastgelegd en in de computer geïm-
porteerd en eveneens voorzien van gesproken tekst en muziek.
Deze twee activiteiten zijn sterk gericht op ICT-e. De ‘e’ staat hier voor de educatieve rol
die ICT kan vervullen voor het combineren van verschillende vakgebieden zoals taal, reke-
nen, wereldoriëntatie of bijvoorbeeld drama. We proberen daarom onze studenten zich te
laten realiseren dat ICT-e altijd een doorsnijdend aspect moet bevatten. ICT gedraagt zich
als het ware als maïzena: een bindmiddel voor verschillende vakken binnen het onderwijs.
Bij de aangeboden lessen werd, naast de theoretische onderbouwing, praktisch geoefend
met de mogelijkheden die verschillende computerprogramma’s bieden. Studenten kregen
dan de opdracht om de geleerde complexe vaardigheden te gebruiken bij het maken van
een product, dat in de roostervrije periode ontwikkeld moest worden.
6.2 Probleemstelling, doelgroep en context
Bij de invulling van onze applicatie binnen het project ‘Opleiden voor de toekomst’ heb-
ben we geprobeerd om de complexe vaardigheden zoals die in de tweede periode (medio
januari) aan bod zouden komen binnen authentieke taken (whole task approach) te plaat-
sen. Daarbij stuitten we echter op verschillende problemen:
– Ten eerste omvatte de originele opdracht (binnen het bestaande curriculum) voor stu-
denten slechts één toepassing van ICT: de e-soap. De vaardigheden voor deze opdracht
konden ook voor andere ICT-toepassingen worden gebruikt, maar binnen de opleiding
werd uiteindelijk alleen met de e-soap gewerkt. Omdat de e-soap een hoge ICT-vaardig-
heid vergt van de leerlingen in het basisonderwijs kon de e-soap alleen in de boven-
bouw worden aangeboden. Om het 4C-ID model in ons curriculum in te passen was het
noodzakelijk om de e-soap binnen een serie van leertaken (taakklasse) aan te bieden.
Door een opbouw met verschillende taakklassen en onderliggende leertaken te ontwer-
pen werd het voor de studenten mogelijk om de ICT-opdracht aan hun eigen stage-
groep in te passen.
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– Ten tweede verschilde het ICT-niveau van de studenten sterk. Binnen de opdracht, zoals
deze in het curriculum was opgenomen, werd ondersteuning door de docent geboden,
maar uiteraard binnen de opdracht. Van echte differentiatie was daarom ook geen spra-
ke. Door het ontwerpen van drie series van leertaken, oplopend in moeilijkheidsgraad,
konden studenten hun eigen ‘instapniveau’ kiezen.
– Ten derde hadden we te maken met de softwarematige verschillen op de stagescholen.
Veel scholen beschikken over een concept-based computernetwerk1. Hierbij is de keuze
van het aantal softwaretitels beperkt. De installatie van de benodigde specifieke soft-
ware zou een kostbare aangelegenheid zijn. Om die reden hebben we er voor gekozen
om voor alle leertaken en de drie taakklassen gebruik te maken van de standaard
Microsoft Windows software (zoals MS Paint) en Microsofts Powerpoint van Office ’97 of
2003. Deze software hebben alle scholen standaard via APS-IT diensten. Deze organisa-
tie heeft, net zoals SURF dat voor het VO, MBO en HBO doet, mantelcontracten afgeslo-
ten met de grote softwareleveranciers, waardoor licenties niet meer per PC te hoeven
worden betaald, maar worden berekend naar aanleiding van het aantal leerlingen en
leerkrachten.
– Een vierde obstakel was monitoring van de ontwikkeling op afstand. Vanwege het feit
dat de studenten na het vierde college (binnen ons project ‘Opleiden voor de toe-
komst’) een stage van drie maanden gingen lopen lopen en niet meer binnen onze
hogeschool kwamen, konden we het project alleen op afstand volgen. Daarom hebben
we gebruik gemaakt van onze elektronische leeromgeving BlackBoard. Daarnaast heb-
ben we de betrokken studenten met grote regelmaat gemaild. Al snel werd besloten om
video-opnames te laten maken van de, in de stagescholen uit te voeren, lessen. De les-
voorbereidingen zouden we laten e-mailen. De lesresultaten en de evaluaties moesten
in de vorm van een verslag ingeleverd worden.
6.3 Aanpak
We zijn het project ‘Opleiden voor de toekomst’ gestart met drie docenten. Twee vanuit de
vestiging in Haarlem en één vanuit de vestiging in Alkmaar. Eén collega werd direct na de
start ziek en heeft nadien niet meer aan kunnen sluiten. We hebben het project daarom
met z’n tweeën opgepakt: Cobie Bruin (docent wereldoriëntatie en pedagogiek), die de
communicatie met de stuurgroep op zich nam en Wilbert Zwanenburg (docent
ICT/Nieuwe Media). Er was bij de kick-off direct besloten om het lesmateriaal zó te ontwik-
kelen dat de studenten de lessen direct konden gebruiken voor de stageopdrachten.
Leerlijn
In de opzet van de leerlijn voor het project ‘Opleiden voor de toekomst’ hadden we vier
taakklassen (zie figuur 7) voor ogen. De vierde taakklasse, ‘De Film’, is het logische vervolg
van de derde, maar is voor de studenten, vanwege de eerder genoemde facilitaire tekort-
komingen in de stagescholen, feitelijk een onhaalbare kaart. Om die reden besloten we
alleen de lessen te ontwikkelen voor de eerste drie taakklassen. De lessen waren gericht
op de midden- en bovenbouw van het basisonderwijs, maar waar ook goed aan te passen
voor de onderbouwgroepen. Studenten kregen tijdens de colleges de gelegenheid om
aan de aanpassingen te werken. Wilbert is direct begonnen met het verzamelen van ver-
schillende ICT good-practices, het aanpassen van bestaande lessen en het bedenken en
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ontwikkelen van nieuw materiaal. Het ontwikkelde materiaal werd door Cobie bekeken en
van feedback voorzien. Bij de eerste miniconferentie in van het project ‘Opleiden voor de
toekomst’ op de Hogeschool Utrecht werd dit materiaal én de grote opzet gepresenteerd.
Daar werd geadviseerd om de eerste taakklasse met één leertaak uit te breiden.
Figuur 20: Overzicht taakklassen
Hieronder volgt een korte beschrijving van de inhoud van onze applicatie per taakklasse.
Daarna volgt de uitwerking per leertaak. Alle materialen hebben we in digitale vorm op de
elektronische leeromgeving geplaatst en waren zo te allen tijde door de studenten te
gebruiken.
– Taakklasse 1: De stripschrijver
De kinderen maken een digitaal beeldverhaal in PowerPoint met behulp van strips
waarvan de teksten in de tekstballonnen digitaal zijn verwijderd. Ze moeten zelf de tek-
sten (re)construeren en in tekstballonnen plaatsen. De strips worden daarna afgedrukt.
– Taakklasse 2: De e-comic
De kinderen maken een digitaal beeldverhaal in PowerPoint. Ze spelen de scènes van de
strip zelf na en maken daar foto’s van. De foto’s worden weer als stripverhaal geordend
en voorzien van tekstballonnen.
– Taakklasse 3: De e-soap
De kinderen maken, naar aanleiding van een (zelfverzonnen) verhaal een storyboard. De
tekeningen van het storyboard vormen het uitgangspunt voor de uit te werken ‘soap’
waarin de kinderen het verhaal uitspelen in zogenaamde tableaux vivants, die vervol-
gens worden gefotografeerd met een digitale camera. Daarna worden de beelden in
PowerPoint ingevoerd, voorzien van tekstballonnen of gesproken tekst.
– Taakklasse 4: De film
Hier zou een vierde taakklasse volgen, waarbij naar bewegende beelden wordt overge-
stapt: de film. In onderstaande beschrijving van het 4C-ID programma laten we deze
taakklasse buiten beschouwing.
6.4 Taakklasse 1: De Stripschrijver
Leertaak 1: ‘De Jonge Woudlopers’
– Lesplan
Lesomschrijving: De kinderen leren in deze les hoe je in het programma PowerPoint
(waarin gescande afbeeldingen en tekstballonnen opgenomen zijn) een strip van tek-
sten kunt voorzien en daarna kunt afdrukken. De kinderen krijgen de teksten, zoals deze
in de originele strip te zien zijn, aangeleverd.
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– Ondersteunende informatie
De kinderen leren dat er verschillende soorten teksten zijn en dat er vaak met het letter-
type Comic Sans MS wordt gewerkt. Ook merken ze op dat bijna iedere zin in de Donald
Duck (de gescande afbeeldingen) wordt afgesloten met een uitroepteken.
– JIT informatie/procedurele informatie
De kinderen leren dat je tot 500% kunt inzoomen op je werk om zo nauwkeuriger te
kunnen werken.
– Begeleiding door de leerkracht
De leerkracht doet het hele proces voor en begeleidt bij het importeren van de afbeel-
dingen en het maken van de tekstballonnen.
– Deeltaakoefening (indien noodzakelijk)
Het leren openen, bewerken en opslaan van een PowerPoint presentatie.
– Teksten:
Plaatje 1 Woudlopers De pahaden op, de lahahanen in …
Hopman: …vooruit met flinke pas!
Plaatje 2 Hopman: Grote insignes! Halt mannen!
Plaatje 3 Kwek: Wat is dat voor geluid?
Hopman: Eh … vermoedelijk een getergde beer!
Plaatje 4 Hopman: Zo te horen is hij in zijn winterslaap gestoord!
Hopman: Of …of …misschien zijn het vechtende herten! Of 
een kudde losgebroken olifanten!
Plaatje 5 Kwak: Het komt daar vandaan!
Hopman: Wees stil mannen! Wilde dieren kunnen levensge
vaarlijk zijn!
Plaatje 6 Hopman: Huh? Dat is helemaal geen wild dier. Dat is …
Kwik: Een VERMOEIDE EEND, ja …
Kwek: … en het zou ons niets verbazen als hij met dat 
gesnurk …
Kwak: … alle wilde dieren heeft WEGGEJAAGD!
Leertaak 2: ‘Een uur te laat’
– Lesplan
Lesomschrijving: De kinderen leren in deze les hoe je in het programma PowerPoint
(waarin gescande afbeeldingen en tekstballonnen opgenomen zijn) een strip van tek-
sten kunt voorzien en daarna kunt afdrukken. De teksten moeten de kinderen zelf des-
tilleren uit een opgegeven verhaal.
– Ondersteunende informatie
De kinderen leren hoe je scripttaal (= praattekst) uit een verhaal kunt halen. Ze moeten
zich proberen in te leven in hoe de diverse personen denken in de gegeven situatie. Als
zij in die situatie zouden zitten, wat zouden ze dan zelf zeggen?
– JIT informatie/procedurele informatie
Daarnaast leren ze dat ze verschillende soorten ballonnen kunnen gebruiken, zoals bij
gedachten (denkballon) of telefoongesprekken (rechte ballon). Ook zien ze dat het goed
mogelijk is tekstballonnen buiten de kaders te laten vallen.
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– Begeleiding door de leerkracht
De leerkracht helpt de kinderen alleen bij het destilleren van de ballontekst en bij het
verfijnen van de strip.
– Deeltaakoefening (indien noodzakelijk)
De kinderen maken individueel de ballonteksten (eerst op een kladblaadje). Na overleg
worden de uiteindelijke teksten gekozen.
– Het verhaal:
Katrien en Donald hebben een afspraakje. Ze hebben een tafeltje gereserveerd bij een
gezellig restaurantje en het is belangrijk dat ze op tijd komen. Katrien is helemaal klaar
en staat te wachten op Donald. Ze kijkt boos op haar horloge. ‘Een kwartier te laat’,
denkt ze. ‘Straks is ons tafeltje niet meer vrij!’ Na een half uur pakt ze de telefoon en belt
boos naar Donald. Maar die is er niet. De neefjes vertellen Katrien dat hun oom al een
poosje gelden is vertrokken maar Katrien gelooft daar geen woord van. Een uur later
gaat dan eindelijk de bel. Woedend doet Katrien de deur open. Ze zal hem eens flink de
waarheid vertellen! Bij het opendoen vraagt ze gelijk of Donald een goede smoes heeft
om zo maar een uur te laat te komen! Maar dat heeft hij wel: zijn been zit in het gips, hij
zit onder de schrammen en hij heeft een blauw oog. Arme Donald! 
Leertaak 3: ‘Wat is er gebeurd?!’
– Lesplan
Lesomschrijving: De kinderen leren in deze les hoe je in het programma PowerPoint
(waarin gescande afbeeldingen en tekstballonnen opgenomen zijn) een strip van tek-
sten kunt voorzien en daarna kunt afdrukken. Het verhaal en de teksten moeten de kin-
deren zelf herleiden uit de afbeeldingen.
– Ondersteunende informatie
De kinderen leren hoe je scripttaal (= praattekst) bij een verhaal kunt verzinnen. Ze moe-
ten daarvoor eerst goed overleggen waar het verhaal over gaat en wat de clou is. Als ze
dat weten kunnen ze proberen zich in te leven in hoe de diverse personen denken in de
gegeven situatie. Als zíj in die situatie zouden zitten, wat zouden ze dan zelf zeggen?
– JIT informatie/procedurele informatie
De kinderen leren dat een vraagteken een uitroepteken vaak meer dan genoeg kan 
zeggen. Ook leren ze hoe je symbolen kunt invoegen via Invoegen – Symbool –
Webdings/Windings en welke betekenis deze tekens (kunnen) hebben.
– Begeleiding door de leerkracht
De leerkracht helpt de kinderen alleen bij problemen rond het construeren van het 
verhaal.
– Deeltaakoefening
De kinderen moeten, aan de hand van een voorbeeld, proberen de opgegeven symbo-
len op te zoeken en in te voegen in een document. Hierbij worden, naast de bovenge-
noemde symbolen, ook de é, ù, ê en ü behandeld.
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Leertaak 4: ‘Stick Figure’
– Lesplan
Lesomschrijving: De leerlingen maken, individueel of in groepjes, een eigen stripverhaal,
gebaseerd op een mop. Ze moeten zelf het script uit het verhaal halen. De tekeningen
worden gemaakt in de vorm van zogenaamde stick-figures. De stripmal wordt aangele-
verd. De kinderen maken eerst het verhaal met dun potlood, daarna worden de lijnen
vastgelegd met een markerstift. De tekstballonnen kunnen met de hand worden gete-
kend en geschreven. Uiteraard bestaat er de mogelijkheid om de tekeningen te scannen
en zo in een PowerPoint te voorzien van tekstballonnen.
– Ondersteunende informatie
De les kan gestart worden door de kinderen te laten oefenen met echte lucifers2, die op
papier worden gelegd. Het hoofd kan vervolgens worden getekend. De handen en de voe-
ten zijn de luciferkopjes. Uiteraard kunnen de kinderen de lucifer breken en/of buigen om
de ledematen te vormen. De kinderen worden geattendeerd dat de figuurtjes kunnen
worden aangepast door meer details op te nemen. Hiervan worden voorbeelden gegeven.
– JIT informatie/procedurele informatie
Hoe vind je op Internet leuke kindermoppen? Kijk bijvoorbeeld op: http://www.mop-
penvoorkinderen.nl. Daarnaast wordt de techniek van schetsen, gummen en met stift
overtrekken aangeleerd. Ook leren ze dat een strip vaak een titel, een nummer, een
auteurvermelding en tijdvermeldingen (‘een paar uur later’ of ‘de volgende dag …’)
heeft en hoe dit in de strip wordt verwerkt.
– Begeleiding door de leerkracht
De begeleiding bestaat bij deze les uit de uitleg van het schetsen en de begeleiding bij
het werken met de lucifers. Mocht de leerkracht willen dat de tekeningen alsnog in
PowerPoint worden gezet, dan zal hij ook begeleiden bij het scannen van de tekeningen.
– Deeltaakoefening (indien noodzakelijk):
Voorbeeldmop:
Jantje moet gaan slapen, maar als zijn vader hem net heeft ingestopt roept hij: ‘Pap,
mag ik een glaasje water?’ Vader zegt: ‘Nee Jantje, je hebt je kans gehad, drink morgen
maar weer.’ Na vijf minuten probeert Jantje het nog eens: ‘Pap, mag ik nou alsjeblieft een
glaasje water?’ Vader wordt boos en roept naar boven: ‘Je had voor het naar bed gaan
kunnen drinken! Nu stil zijn, Jantje, anders krijg je een draai om je oren!’ Na een paar
minuten roept Jantje: ‘Pap, als je me toch een draai om mijn oren komt geven, neem dan
meteen even een glaasje water mee!’
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Figuur 21: Schetsoefeningen en het omgaan met een markerstift
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6.5 Taakklasse 2: De e-comic
Leertaak 1: ‘Tableau Vivant’
– Lesplan en lesomschrijving
Naar aanleiding van een gegeven strip speelt een groepje kinderen3 de situatie na. De
leerkracht maakt foto’s met opzet alleen in vogelvluchtperspectief (full of wide shot). De
foto’s worden in PowerPoint voorzien van de originele tekstballonnen en tekst. Kinderen
kunnen, om de strip te verduidelijken gebruik maken van rekwisieten zoals in dit voor-
beeld een CD-speler, een CD en boeken. Ieder groepje maakt één e-comic. Ieder kind
kan een bijdrage leveren door z’n eigen stripkader op te maken.
– Ondersteunende informatie
De kinderen leren dat houding en mimiek een zeer belangrijke bijdrage leveren bij een
tableau vivant. Ook leren ze dat er in strips vaak met het lettertype ‘Comic Sans MS’
wordt gewerkt.
– JIT informatie/procedurele informatie
De kinderen leren hoe je foto’s kunt bijwerken (donker-lichter, meer-minder contrast en
bijsnijden). Ook leren ze het plaatsen van tekstballonnen en de volgorde ervan (we
lezen ballonnen altijd van links naar rechts en van boven naar beneden).
– Begeleiding door de leerkracht
De leerkracht begeleidt het hele proces en voert daarin een aantal taken zelf uit. Ook bij
het werken met ballonteksten wordt ondersteuning geboden.
– Deeltaakoefening (indien noodzakelijk)
Importeren van foto’s vanuit het netwerk.
Stripmateriaal: De e-comic ‘Tableau Vivant’
Het onderstaande voorbeeld is niet gerelateerd aan de voorbeeldstrip.
De volgorde van de ballonnen is precies verkeerd om (dat hoort van links naar rechts
en/of van boven naar beneden)
Leertaak 2: De e-comic ‘Look-a-like’
– Lesplan en lesomschrijving
De kinderen kiezen zelf een strip uit die na te spelen is. De opdracht wordt per groepje4
uitgevoerd. Eén kind maakt de foto’s en let hierbij goed op de mise-en-scène (close-up,
medium close-up, full shot en wide shot). De foto’s worden in PowerPoint voorzien van
tekstballonnen en tekst, maar ze mogen deze ook aanpassen door bijvoorbeeld hun eigen
namen te gebruiken. Het doel deze leertaak is de strip zo goed mogelijk na te spelen.
– Ondersteunende informatie
De kinderen leren dat houding en mimiek door gebruik van close-ups nog belangrijker
zijn. Ze leren wat de verschillende opnamestanden zijn naar aanleiding va een voorbeeld.
– JIT informatie/procedurele informatie
De kinderen leren hoe je foto’s kunt bijwerken (donker-lichter, meer-minder contrast en
bijsnijden). Ook leren ze het plaatsen van verschillende soorten tekstballonnen en de volg-
orde ervan (we lezen ballonnen altijd van links naar rechts en van boven naar beneden).
– Begeleiding door de leerkracht
De leerkracht helpt de kinderen bij het maken en importeren van foto’s.
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– Deeltaakoefening (indien noodzakelijk)
Het maken van foto’s met een digitale camera: inzoomen, flitsen, positie en eventueel
gebruik van een statief. Bron: www.peachpit.com (auteur: Dan Ablan).
Leertaak 3: ‘Gemixte wereld’
– Lesplan en lesomschrijving
De kinderen kiezen zelf een strip uit die na te spelen is. Eén kind maakt de foto’s en let hierbij
goed op de mise-en-scène (close-up, medium close-up, full shot een wide shot). De foto’s
worden in PowerPoint voorzien van de originele tekstballonnen en tekst en worden gecom-
bineerd met echte stripfiguren. Deze figuren hoeven slechts een figurerende rol te hebben.
– Ondersteunende informatie
Kinderen leren dat het goed mogelijk is om (strip)afbeeldingen te combineren met foto’s.
– JIT informatie/procedurele informatie
De kinderen leren hoe je afbeeldingen vanaf het Internet kunt ‘vrijzetten’ door de ‘door-
zichtige kleur’ in te stellen en hoe de plaatjes gespiegeld kunnen worden.
– Begeleiding door de leerkracht
De leerkracht helpt de kinderen bij het maken en importeren van de foto’s.
– Deeltaakoefening (indien noodzakelijk)
Kinderen leren te zoeken naar geschikte afbeeldingen (gif ) op het Internet.
6.6 Taakklasse 3: De e-soap
Leertaak 1: ‘Van Storyboard tot e-soap’
– Lesplan en lesomschrijving
Een fragment van een aflevering van een bekende soap kan de beeldvormer voor deze
les zijn. Vandaar uit gaan kinderen in groepjes een eigen soap maken. Als het verhaal
klaar is tekenen de kinderen een storyboard. Hiervoor zijn twee voorbeelden opgeno-
men. De kinderen herkennen aan de plaatjes dat er met verschillende camerastandpun-
ten wordt gewerkt. Als ze zelf een storyboard hebben gemaakt (de kinderen krijgen een
mal) gaan ze de foto’s maken. Daarna worden de foto’s in PowerPoint gezet en voorzien
van ingesproken teksten. Dit laatste kan gebeuren met de standaard geluidsrecorder
van Windows of het programma Audacity (freeware).
– Ondersteunende informatie
De kinderen leren hun verhaal om te zetten in een beeldverhaal. Ze leren daarbij te den-
ken aan de verschillende camerastandpunten (zie taakklasse 2, leertaak 2). Gevorderde
computergebruikers kunnen het beste gebruik maken Audacity, zodat ze de geluiden
nog kunnen nabewerken.
– JIT informatie/procedurele informatie
Foto’s kunnen nog worden aangepast qua grootte en helderheid. Kinderen leren geluid
op te nemen en het eventueel de opname na te bewerken.
– Begeleiding door de leerkracht
De leerkracht helpt bij het maken van het verhaal. Het is belangrijk dat hij de omvang van het
verhaal beperkt. Daarnaast helpt de leerkracht bij het importeren en bewerken van de foto’s.
– Deeltaakoefening (indien noodzakelijk)
Kinderen leren een close-up, medium shot, medium full shot en een full shot met een
digitale camera te maken.
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Leertaak 2: De e-soap ‘De animated e-soap’
– Lesplan en lesomschrijving
Kinderen gaan eerst op het Internet op zoek naar animated gifjes. Dat zijn bewegende
plaatsje zoals je die vaak op websites tegenkomt. Ze verzamelen er daar een aantal van.
Deze gifjes vormen de ingrediënten van de e-soap en het verhaal wordt rond deze gifjes
geschreven. Als het verhaal klaar is tekenen de kinderen een storyboard. Hiervoor zijn
twee voorbeelden opgenomen (zie leertaak 1). De kinderen herkennen aan de plaatjes dat
er met verschillende camerastandpunten wordt gewerkt. Daarna gaan ze de foto’s maken
op basis van het plaatjes op het storyboard. De foto’s worden in PowerPoint gezet en
voorzien van ingesproken teksten. Dit laatste kan gebeuren met de standaard geluidsre-
corder van Windows of het programma Audacity (freeware). De animated gifjes worden
door middel van ‘aangepaste animatie’ toegevoegd. Deze functie wordt binnen power-
point doorgaans gebruikt om teksten op het scherm te laten verschijnen.
– Ondersteunende informatie
De kinderen downloaden een aantal leuke animated gifjes (bewegende plaatjes). De kinderen
leren hun verhaal om te zetten in een beeldverhaal. Ze leren daarbij te denken aan de verschil-
lende camerastandpunten (zie taakklasse 2, leertaak 2) Gevorderde computergebruikers kun-
nen het beste gebruik maken Audacity, zodat ze de geluiden nog kunnen nabewerken.
– JIT informatie/procedurele informatie
Foto’s kunnen nog worden aangepast qua grootte en helderheid. Kinderen leren geluid
op te nemen en het eventueel de opname na te bewerken.
– Begeleiding door de leerkracht
De leerkracht helpt bij het maken van het verhaal. Het is belangrijk dat hij de omvang van het
verhaal beperkt. Daarnaast helpt de leerkracht bij het importeren en bewerken van de foto’s.
– Deeltaakoefening (indien noodzakelijk)
Kinderen leren een close-up, medium shot, medium full shot en een full shot met een
digitale camera te maken.
Leertaak 3: De e-soap ‘De interactieve e-soap’
– Lesplan en lesomschrijving
De kinderen ontwerpen een verhaal dat verschillende kanten op kan gaan. Dit gebeurt
in PowerPoint met de actieknoppen. Eventueel kan een praatplaat gebruikt worden als
basis. Dit kan een prentenboek zijn of een andere afbeelding die de fantasie van kinde-
ren prikkelt. Zoals ze dat in de vorige leertaak hebben gedaan, gedaan de kinderen op
zoek naar gifjes. Daarna tekenen ze weer een storyboard. Hiervoor zijn twee voorbeel-
den opgenomen (zie leertaak 1). De kinderen herkennen aan de plaatjes dat er met ver-
schillende camerastandpunten wordt gewerkt. Daarna gaan ze de foto’s maken op basis
van het plaatjes op het storyboard. Daarna worden de foto’s in PowerPoint gezet en
voorzien van ingesproken teksten. Dit laatste kan gebeuren met de standaard geluidsre-
corder van Windows of het programma Audacity (freeware). De animated gifjes worden
d.m.v. ‘aangepaste animatie’ toegevoegd.
– Ondersteunende informatie
Kinderen leren hoe de actieknoppen gebruikt moeten worden om zo naar bepaalde
dia’s te springen.
– JIT informatie/procedurele informatie
Foto’s kunnen nog worden aangepast qua grootte en helderheid. Kinderen leren geluid
op te nemen en het eventueel de opname na te bewerken.
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– Begeleiding door de leerkracht
De leerkracht helpt bij het maken van het verhaal. Het is belangrijk dat hij de omvang
van het verhaal beperkt. Daarnaast helpt de leerkracht bij het importeren en bewerken
van de foto’s.
– Deeltaakoefening (indien noodzakelijk)
Kinderen leren een close-up, medium shot, medium full shot en een full shot met een
digitale camera te maken.
Figuur 22: Voorbeeld van een verhaalschema
Voorbeeld van een praatplaat
Procesverloop
Bij het eerste college op de PABO van de Hogeschool INHOLLAND, direct na de kerstva-
kantie, bleken veel studenten de weg naar de PABO niet te hebben gevonden. Na de theo-
retische input gingen de studenten in groepjes aan het werk. Daarbij bleek al snel dat stu-
denten qua instapniveau sterk van elkaar verschilden. Door de verschillende taakklassen
binnen het project kon er op verschillende instapniveaus worden gestart wat als een sterk
pluspunt werd ervaren. Een viertal studenten besloot onmiddellijk te starten met de derde
leertaak van de tweede taakklasse: De e-comic ‘gemixte wereld’ waarbij afbeeldingen
vanaf het Internet worden toegevoegd aan foto’s en samen een e-comic vormen.
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Dia 1
Bart moet z’n werk nog afmaken. Jammer, want het is prachtig weer 
buiten. Plotseling komt er een papegaai door een bovenraampje 
binnengevlogen. De papegaai heeft een goed idee: hij weet een 
ijskarretje waar hij gratis ijs kan krijgen. Gaat Bart met hem mee?
Dia 2
BArt laat z’n werk liggen en vetrekt met de papegaai 
en wil door het raam naar buiten klimmen.
Dia 8
Bart zien we op de laatste dia weer in de klas zitten. 
Hij heeft nu nóg meer strafwerk. En de papegaai?
Die lacht zich een hoedje...
Dia 9
Als het werk klaar is komt Barts meester binnen en 
controleert het werk. Prima gedaan bart. Als 
beloning krijgt hij (én de papegaai) een waterijsje.
Dia 4
De meester ziet Bart 
uit het raam klim- 
men en roept hem 
terug. De papegaai 
blijft buiten en tikt 
tegen het raam.
Dia 5
Bart wil net het 
schoolplein aflopen 
als zijn juf hem ziet. 
Oei, wat is ze boos.
Dia 6
De papegaai heeft 
medelijden met Bart 
en helpt een ‘pootje’.
Al snel zit het werk er 
op.
Dia 7
De papegaai kan 
niet schrijven. Maar 
praten en zingen 
kan hij wel. Terwijl 
Bart doorwerkt zingt 
hij een liedje.
Dia 3
Bart vertelt de papegaai dat hij wel wil, maar zijn 
werk moet toch echt eerst af. Kan de papegaai niet 
helpen?
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Door het zelfstandige karakter van deze leertaak kon de docent de studenten, die met de
eerste leertaak van de eerste taakklasse startten goed begeleiden. Deze begeleiding was
vooral praktijk gericht. Voor de studenten was het toepassen van bepaalde PowerPoint-
functies nieuw.
Figuur 23: Oningevuld voorbeeld van een verhaalschema 
De theorie
Bij het tweede college was een groot deel studenten ‘nieuw’ en moesten we opnieuw de
theoretische achtergronden uitleggen. Ook de eerste groep vond daar baat bij. Er werd
door hen aangegeven dat zij, met name door de opdracht van de eerste bijeenkomst,
voelden dat de (complexe) vaardigheden pas ‘handen en voeten’ kreeg door de whole task
approach. Onze ervaring laat dan ook zien dat, zolang het 4C-ID model niet wordt onder-
steund door een ICT-voorbeeld, de studenten de transfer naar de te ontwerpen leertaken
moeilijk konden maken.
Verschillen in ICT-‘gebruik’ op de stageschool
Opmerkelijk was de differentiatie van ervaringen van studenten met betrekking tot het
‘gebruik’ van ICT op hun stageschool. Op sommige scholen werd op de computer alleen
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gewerkt met de boekjes en de software van Basisbits, waarmee veelal deeloefeningen
werden geoefend, die afgesloten werden met een herhalingsopdracht. Deze studenten
zagen de uit te voeren opdrachten in leertaken dan ook als een probleem. Hun leerlingen
waren daar immers niet aan gewend. Bij anderen werd er wel met dergelijke ICT-opdrach-
ten gewerkt (in de vorm van grassroots) en kwam 4C-ID bij hen over als ‘oude wijn in nieu-
we zakken’. Toch erkenden zij dat hun stagescholen niet bewust omgingen met de ken-
merken van het 4C-ID model. Daarbij werden als belangrijke elementen de afname in
begeleiding, de opbouw van de moeilijkheidgraad van aansluitende leertaken en de
whole task approach op zich als sterke didactisch componenten ervaren. In twee colleges
op de Hogeschool INHOLLAND moest aan instromers binnen ons project de theoretische
input gegeven worden. Daarbij werd duidelijk dat we beter moesten aangegeven wat wij
van de studenten verwachtten: Moet je je aan de uitgewerkte voorbeelden houden?
Hoeveel lessen moet je geven? Moet de hele klas de opdracht uitvoeren? Hoe ziet de ver-
slaglegging er uit? Wanneer moet een en ander worden ingeleverd? Achteraf hebben we
gemerkt dat we daar te veel ruimte hebben gelaten. Door de verschillen in de onderlinge
afstudeertrajecten en vertragingen, die studenten daarbij opliepen, bleek een aantal niet
in staat om voor de inleverdatum voor assignments hun leertaken uit te voeren.
4C-ID in de PABO
Het werd ons direct duidelijk dat het 4C-ID model, met betrekking tot onze visie op ICT in
het basisonderwijs, een uitstekend ontwerpmodel vormde. Ook de wijze waarop wij onze
practicums hadden aangeboden (eveneens met ondersteuning van het 4C-ID model)
bleek succesvol. Alle studenten beseften dat de complexe vaardigheden bij vervolgtaken
‘overdraagbaar’ waren en dat onder meer daardoor de begeleiding kon afnemen.
Alle studenten hebben tijdens de colleges uiteindelijk twee leertaken uitgevoerd. Wij zijn
er daarbij van uitgegaan dat de studenten de leertaak in één college van 90 minuten
moesten voltooien. We hadden liever dat de taak in omvang beperkt werd dan niet vol-
tooid. In het college dat daarop volgde kregen de studenten de gelegenheid om de leer-
taak desgewenst aan te passen aan hun eigen groep.
In de stagescholen
Voor de verslaglegging leek het ons goed om het proces van docent-student-leerling op
video vast te leggen. Van een zestal studenten, dat bereid was hun lessen met de camera
vast te laten leggen, kregen uiteindelijk drie studenten toestemming van hun stageschool.
Van alle studenten hebben we gevraagd om een reflectieverslag te maken, een aantal
voorbeelden van uiteindelijke producten en de evaluatie van de stuurgroep in te vullen en
in te leveren. Voor deze evaluatie hebben we de lineiare beoordeling ten behoeve van
digitalisering omgezet in een 10-punts schaal5 (zie hieronder).
Resultaten
We merkten dat de studenten ons mild hebben beoordeeld. In de onderstaande hebben
we enkele voorbeelden van de opmerkingen, die de studenten per vraag hadden, opgeno-
men. Ons commentaar op de feedback is tussen haakjes geplaatst.
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Figuur 24: Grafische weergave van de uitslag van de evaluatie
– 1 Was de 4C-ID ontwerpmethodiek na het college duidelijk?
Beoordeling: 7,3
‘In het begin snapte ik er niets van. Ik vond het onduidelijk, maar door de presentatie die op
BlackBoard stond, begreep ik de bedoeling.’
‘De eerste les had ik gemist, maar in de tweede les, waar ik een extra uitleg kreeg, was ik wel
aanwezig. Ik kon toen meteen aan de slag.’
‘Ja, na het college zijn we gelijk aan de slag gegaan.’ (deze student spreekt over de leertaken
en niet over de theorie van het 4C-ID model)
– 2 Lijkt het 4C-ID model je een geschikte ontwerpomgeving?
Beoordeling: 7,3
‘Het is een leuke en gemakkelijke manier om met kinderen aan de slag te gaan met ICT.’
(deze student verwart de opdrachten met betrekking tot het digitaal beeldverhaal met het
4C-ID model)
‘Ik vind het geweldig als je ziet hoe leuk de kinderen het vinden om aan een leertaak te wer-
ken. Wat erg goed is, vind ik, dat je bewust bezig bent de begeleiding af te laten zwakken. Je
laat dan merken dat ze echt aan het leren zijn.’
‘Kinderen leren in vaste stappen en opbouwende lessen om te gaan met de stof.’
– 3 Heb je voldoende voorbeelden gekregen die de werking van het model verduidelijkten?
Beoordeling: 6,6
‘Tijdens het college kregen we een boekje met de uitgewerkte lessen en voorbeelden.
Hierdoor werd goed duidelijk wat de bedoeling was.’



















was voor mij niet concreet genoeg. Een week later kreeg ik bij het practicum extra uitleg.
Toen werd het me duidelijk.’
‘Ik vond het prettig dat ik een en ander nog kon teruglezen op BlackBoard, maar ik had nog
wel wat voorbeelden gericht op het basisonderwijs willen hebben.’
– 4 Voel je je sterk aangetrokken tot het 4C-ID model?
Beoordeling: 6,5
‘Ik vind de opbouw in leertaken erg goed. Een uitstekende manier om ICT in de lessen te inte-
greren.’
‘Door de opbouw in moeilijkheidsgraag is er heel goed mee te differentiëren.’
‘Door de leertaken moet er vaak in groepjes gewerkt worden. Omdat er veel begeleiding bij
de eerste leertaken zit, kan dat niet altijd als je alleen voor de klas staat.’
‘Nee.’
– 5 Durf je na het college aan de slag te gaan met het 4C-ID model?
Beoordeling: 7,3
‘Ondanks dat ik niet bij de colleges ben geweest heb ik genoeg informatie gekregen om er
mee aan de slag te gaan.’
‘Doordat ik het begreep en ik het leuk vind om met de computer te werken, ben ik meteen
aan de slag gegaan.’ (met deze opmerking wordt waarschijnlijk de lessen bedoeld. Niet zo
zeer het 4C-ID model)
‘Na een korte uitleg kunnen kinderen aan de slag. Je moet wel een moment uitzoeken dat de
kinderen zelfstandig werken, zodat je ze kunt begeleiden als dat nodig is.’
‘Ik had al snel de vaardigheden onder de knie en kon daarom aan het werk met taakklasse 3.
Dat vind ik dan ook het voordeel van dit model.’ (deze student reflecteert op het feit dat wij
het 4C-ID model gebruikt hebben tijdens de practicums)
‘Ja. Ik vind het niet zo spectaculair anders dan wat ik normaal al doe.’
– 6 Kun je leertaken ontwikkelen t.b.v. het verwerven van complexe vaardigheden?
Beoordeling: 6,9
‘De bijgeleverde voorbeelden zijn een goed uitgangspunt om eigen leertaken te maken.’
‘Met behulp van de presentatie en de gegeven lessen moet dat wel lukken.’
‘Ik vind het moeilijk om te bepalen wanneer een les complexe vaardigheden bevat. Dat ligt
sterk aan je groep en het onderwerp.’
Split-screen opname
Op uitnodiging van Bert Hoogveld en Brigitte de Craene van de Open Universiteit
Nederland hebben we studenten gevraagd op zij wilden meewerken aan een split-screen
video-opname van het gebruik van het 4C-ID model. Bij deze opstelling zien we de stu-
dent in beeld, gelijktijdig met zijn handelingen die hij op de computer uitvoert.
Omdat de meeste studenten bezig waren met afstuderen gaven zij bijna allemaal aan dat
zij daar geen tijd voor konden vrijmaken. Slechts één student, Chris van Beers, was bereid
om naar Heerlen te komen. Hij heeft het ontwerpproces voor de split-screen camera
opnieuw getoond en de evaluatie van de lessen door middel van een interview laten vast-
leggen.
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Literatuurlijst en geraadpleegde bronnen:
Ad “Look-a-like” www.peachpit.com (auteur: Dan Ablan).
Ad “Procesverloop” Basisbits – Thieme Meulenhoff
1 Een concept-based computernetwerk is een netwerk gebaseerd op een specifieke inrichting zoals een terminal
server-oplossing.
2 Dit levert uiteraard een kritieke veiligheidssituatie op en de les dient te worden aangepast (bijvoorbeeld door
‘gebrande’ lucifers te nemen) aan de desbetreffende groep.
3 Het aantal kinderen in een groepje wordt gevormd het aantal personen dat in de strip voorkomt. In ons voor-
beeld vijf (Kwik, Kwek, Kwak, Donald en Katrien).
4 Het aantal kinderen in een groepje wordt bepaald door het aantal personen in de strip plus een fotograaf en
eventueel een regisseur.
5 Hierbij is een ++ een 10 en – een 0.






‘Kosmisch onderwijs vormt de kern van montessorionderwijs omdat het twee belangrijke din-
gen bewerkstelligt: in de eerste plaats biedt het een organiserend principe dat allerlei aspecten
in een groter kader plaatst. Dit werkt stimulerend omdat onderlinge samenhangen en wetma-
tigheden helder worden. In de tweede plaats spreekt het kinderen aan omdat zij gevoelig zijn
voor de fascinatie die er van de immense grootheid van de kosmos en de enorme verscheiden-
heid van het leven uitgaat. Hun verbeeldingskracht wordt geprikkeld en zij willen uit zichzelf
nieuwe ontdekkingen doen.
Deze kosmische benadering geeft het kind houvast om alle kennis en kunde die het in deze
periode verwerft in een zinvolle context te plaatsen.’
(Moorman,1998, 37)
In bovenstaand citaat is beschreven hoe Maria Montessori, een onderwijsvernieuwer van
het eerste uur, dacht over kosmische opvoeding en kosmisch onderwijs1. In de praktijk blijkt
echter, dat het voor studenten, docenten en leerkrachten binnen de montessoriopleiding
en het montessorionderwijs niet gemakkelijk is om concreet invulling aan deze twee feno-
menen te geven. Ze komen vaak niet verder dan het presenteren van losse elementen (al
dan niet gebundeld in een niet-montessorimethode), die de samenhang missen die bin-
nen de kosmische opvoeding en kosmisch onderwijs wordt nagestreefd, terwijl juist kos-
mische opvoeding en het komisch onderwijs centraal zou moeten staan als het gaat om
het ondersteunen van (jonge) kinderen in hun ontwikkeling. Als studenten (leraren in
opleiding) niet vanuit de kosmische samenhang werken c.q. kunnen werken, hoe kunnen ze
dan deze samenhang ontwikkelen bij c.q. overbrengen aan de kinderen in hun klas?
Deze vraag is voor ons de directe motivatie geweest om deel te nemen aan het project
‘Opleiden voor de toekomst’. Ons doel was het 4C-ID model te gebruiken om het leerdomein2
kosmische opvoeding en kosmisch onderwijs (KOO) in kaart te brengen en uit te werken,
zodat studenten door middel van diverse leertaken, die oplopen in moeilijkheid, kennis kun-
nen maken en kunnen werken met beide fenomenen. We waren ons bewust van het feit dat
het 4C-ID model in eerste instantie ontwikkeld was voor piloten en architecten en daardoor
met name op het niveau van vaardigheden en niet op het model van leef- en werkkwaliteiten
(LKW’s)3, dat binnen de montessoriopleiding gebruikt wordt. Dat betekende dat mogelijk de
aansluiting met het kosmisch onderwijs goed te maken was en dat de connectie met de kos-
mische opvoeding voor problemen zou kunnen zorgen, maar een stimulerend gesprek met
Bert Hoogveld en Brigitte de Craene overtuigde ons dat we het avontuur maar eens aan
moesten gaan. Voor ons was dit een onderzoeksuitdaging. En onderzoeken is voor ons
docenten, net als voor studenten en leerlingen, een basisattitude. Docenten, studenten, leer-
lingen en vanzelfsprekend leerkrachten zijn onderzoekers c.q. moeten onderzoekers zijn en
onderzoek is een dagelijkse (leer)activiteit van deze personen. Onderzoek is een belangrijke
leer- en communicatiekwaliteit (LCK)4 binnen het uitwerken van het continent5 kosmische
opvoeding en kosmisch onderwijs (zie hieronder). Hoe word je – als student – een goede
onderzoeker en welke ‘gereedschappen’ heb je daarvoor nodig? Als studenten binnen hun
leerteam6 een onderzoekende houding ontwikkelen, zijn ze ook in staat om hun leerlingen te
ondersteunen bij het proces van onderzoeker worden en onderzoeker zijn. Binnen de montes-
soriopleiding werken montessoristudenten met een leerlandschap (basics 4 van het prototy-
pe van het leerlandschap – Jansen, 2007b, 44 en 55).
7 Deelproject Hogeschool Utrecht
Figuur 25: Het montessorileerlandschap (Jansen & Voskuilen, 2006a, 35)
Binnen het montessorileerlandschap staat het continent ‘Maria Montessori’: antropologie,
fenomenologie, theorie, visie, filosofie en geschiedenis centraal. In de primaire kleuren,
rood, blauw en geel zijn de continenten ‘kosmische opvoeding en kosmisch onderwijs’, ‘voor-
bereide omgeving’ en ‘montessorimateriaal’ direct met het centrale continent verbonden. In
de secundaire kleuren paars, groen en oranje zien we de continenten ‘Montessori actueel
en innovatie’, ‘partners’ en ‘eigen thema en afronding’.
Het continent kosmische opvoeding en kosmisch onderwijs bestaat (net als de andere
continenten) uit verplichte en keuze-items7. De items zijn richtinggevend voor de continent-
onderzoeken8, maar laten de feitelijke uitwerking van deze ‘inhouden’ aan de student en
zijn leerteam over. De geselecteerde items kunnen door de student en zijn leerteam aan-
gevuld worden.
Elk continent is een te onderscheiden leerdomein binnen basics 4. Van het continent kos-
mische opvoeding en kosmisch onderwijs worden in het continentenoverzicht allereerst
de kernpunten genoemd (in het bovenste vak met de donkerste kleur). Daarna volgt (in
het vak daaronder in een lichtere kleur) de omschrijving van het continent: (1) in een
citaat en (2) in een serie statements. Het derde vak (daaronder in een nog lichtere kleur)
geeft aan welke activiteiten de student kan ondernemen: (1) in zijn leerteam, (2) op zijn
stageschool en (3) met het montessorimateriaal. De student kan deze activiteiten 
Continent:
Kosmische opvoeding en 
kosmisch onderwijs
Continent:
















Kosmische opvoeding – Onderzoek – Materiaalonderzoek en
en kosmisch onderwijs – Theorie en relevante -practicum
literatuur – Welke ontwikkelingslijn?
– Materiaalonderzoek – Zelf ontdekken
en -practicum – Twinkelwerkjes en 
– Algemene lessen hulpmaterialen
– Kosmische opvoeding – Visie van de stageschool
en kosmisch onderwijs – Ethiek vanuit verwondering,
– Kosmische opvoeding bewondering en verant-
en kosmisch onderwijs woordelijkheid onderzoek
niet alleen ter kennis- – Vormgeving presentatie
neming, maar ook eigen 
rol in het geheel
– Pedagogische doelen van 
montessorionderwijs
– De hele mens als uitgangs- 
punt en richten op de over- 




– Theorie, stage en montes- 
sorimateriaal verbinden
Figuur 26: Verplichte en keuze items van het continent kosmische opvoeding en kosmisch onderwijs (Jansen &
Voskuilen, 2006a, 62)
(in overleg met zijn leerteam en zijn coach) aanvullen. Het laatste (onderste witte vak),
dat voor alle continenten gelijk is, vestigt de aandacht op de integratie-activiteiten van 
de student).
Continent kosmische opvoeding en kosmisch onderwijs
– Onderzoek




– Montessori en zorg
– Grote/kleine steden problematiek
– Ouders, buurt
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Omschrijving
‘Hoe meer men het gedrag van dieren en planten bestudeert, hoe duidelijker het wordt
dat zij een taak te vervullen hebben voor het welzijn van het geheel.’
(Montessori, 1949, 67)
– Gericht op kosmische opvoeding en onderwijs. Bij kosmische opvoeding en onderwijs
staat de ontwikkeling van een ‘kosmische houding’ centraal. Kosmische opvoeding en
onderwijs hebben medeverantwoordelijkheidsgevoel voor het grote geheel als doel.
Bewondering en verwondering spelen hierbij een essentiële rol. Ook brengt kosmi-
sche opvoeding en onderwijs een fundamentele ordening aan (onder andere door
middel van materiaal) in de talrijke indrukken die het kind opdoet. Daarbij staat het
leggen van lineaire verbanden van groot naar klein en het leggen van dwarsverban-
den centraal.
– Onderzoek toegespitst op de verbanden tussen de montessorivisie over kosmische
opvoeding en onderwijs en de directe omgeving van het kind.
– Inrichting van een kosmische voorbereide omgeving.
Leerteam Stage Montessorimateriaal
– Ethiek vanuit – Onderzoek – Materiaalonderzoek en 
verwondering, – Pedagogische doelen -practicum
bewondering en van montessorionderwijs – Zelf ontdekken
verantwoordelijkheid – De hele mens als – Studietaak materiaal
– Materiaalonderzoek uitgangspunt en richten presenteren
en -practicum op de overeenkomsten – Wendbaarheid op de
– Visie hebben vanuit het geheel ontwikkelingslijnen:
– Montessoripedagogiek – Dwarsverbanden leggen het ‘juiste’ lesje aan
– Theorie – Kosmische opvoeding een kind aanbieden
– Algemene lessen en onderwijs – Ontwikkelingslijnen 
– Kosmische opvoeding – Visie van de stageschool – Maken hulpmaterialen
en onderwijs – Zelfstandig groep – Essenties van het 
– Kosmische opvoeding begeleiden materiaal weten
en onderwijs niet alleen – Materiaallesjes geven
ter kennisneming, maar 
ook eigen rol in het
geheel
– Verbinding en integratie van leerteamactiviteiten, stage, montessorimateriaal,
montessoritheorie en eigen antropologie
Figuur 27: Overzicht van het continent kosmische opvoeding en kosmisch onderwijs 




We starten ons verhaal over het werken met en het uitwerken van het 4C-ID model met
een kort verslag van de ontwikkelingsgeschiedenis van het montessoriwerkteam bestaan-
de uit Wim Voskuilen, Ruth Bekker en Nienke Merkx (docenten van de montessoriopleiding
van het Instituut Theo Thijssen van de Faculteit Educatie van de Hogeschool Utrecht)
onder begeleiding van Hans Jansen (lector ‘Vernieuwende Opleidingsmethodiek en 
-didactiek’ van de Faculteit Educatie van de Hogeschool Utrecht). De activiteiten van dit
werkteam vallen onder het uitwerken van het concept Levend Leren9 en de uitwerking van
basics 2a10 van het montessorileerlandschap (naast de deelname aan het project ‘Opleiden
voor de toekomst’), een breder werkterrein dan de activiteiten die in het kader van het
project verricht (moeten) worden. Dit betekent dat we in ons verhaal soms de taal van
Levend Leren en soms de taal van het 4C-ID model gebruiken en dat we vaak de grenzen
van het project overschrijden. Bovendien wordt in onze ‘geschiedschrijving’ duidelijk dat
we in de loop van het project een enorme ontwikkeling doorgemaakt hebben en dat we,
om binnen de kaders van het project te blijven, halverwege de rit de koers van onze ont-
wikkeling behoorlijk veranderd hebben.
Omdat de montessoriopleiding werkt met heterogene groepen (dat wil zeggen: eerste- tot
en met derdejaars studenten werken binnen één leerteam), hebben we voor de aanbie-
ding van en het werken met het 4C-ID model niet gekozen voor een homogene groep stu-
denten (binnen eenzelfde studiejaar). Heterogene leerteams, die gekozen11 hebben voor
onderzoek binnen en uitwerken van het continent kosmische opvoeding en kosmisch
onderwijs, kwamen in eerste instantie in aanmerking om deel te nemen aan het project
‘Opleiden voor de toekomst’. In de tweede fase van het project hebben we uiteindelijk
toch gekozen om met name derdejaars studenten te benaderen om te participeren bin-
nen het project, omdat deze studenten genoeg praktijkervaring hebben om daadwerkelijk
lessen te kunnen ontwerpen en te geven. Daarnaast hebben deze studenten in een eerde-
re periode van hun opleiding vaak al kennis gemaakt met de fenomenen kosmische
opvoeding en kosmisch onderwijs. Onder deze ‘omstandigheden’ lijkt het voor derdejaars
studenten makkelijker om het 4C-ID model te implementeren dan voor eerste- of tweede-
jaars studenten. Binnen de projectgroep van derdejaars studenten heeft echter nog wisse-
ling van studenten plaatsgevonden: een aantal studenten viel af en enkele studenten heb-
ben zich een in latere periode bij de studentengroep aangesloten. Binnen de groep (van
derdejaars studenten) bestond een ‘evenwichtige’ verdeling van stageklassen, waarbinnen
de studenten hun opdracht zouden uitvoeren. Een kleine groep studenten liep stage in de
onderbouw. Deze studenten vonden het belangrijk om hun 4C-ID verhaal te ‘vertalen’ in
een ‘tekst’ bestaande uit pictogrammen (of picto’s12). Andere studenten liepen stage in de
middenbouw en bovenbouw. Binnen de midden- en bovenbouw kon wel – soms met
complexe – ‘teksten’ en ‘vragen’ gewerkt worden. Op deze wijze ontstond er een variatie
aan lessen, die de studenten zelf ontwierpen. Omdat derdejaars studenten binnen hun
opleiding moeten kiezen voor de ‘specialisatie’ het oude of het jonge kind, kunnen ze bin-
nen het project ‘Opleiden voor de toekomst’ verdieping aanbrengen binnen het perspec-
tief ‘kinderen in de basisschool’. Het uitwerken van het project door het montessoriwerk-
team richt zich voor een groot deel op de complexe taak ‘onderzoeker worden en onder-
zoeker zijn’ i.c. een deel (subtaak) van deze complexe taak: het waarnemen.
7 Deelproject Hogeschool Utrecht
96
7.3 Onderzoeker worden en onderzoeker zijn
Het onderzoeker worden en onderzoeker zijn (in eerste instantie van studenten en in
tweede instantie van leerlingen op montessoribasisscholen) valt binnen het concept
Levend Leren (de ‘inhoud’ van basics 2a van het leerlandschap van een montessoribasis-
school) uiteen in de volgende subtaken, die in feite behoren tot het arsenaal leer- en com-






– samenwerken in leerteams
– mentale kwaliteiten gebruiken
– vragen stellen
– reflecteren en feedback vragen, geven en gebruiken
– plannen
7.4 De combinatie Levend Leren, basics 2a en het 4C-ID model
Voor het project ‘Opleiden voor de toekomst’ hebben we een combinatie gecreëerd van
Levend Leren, basics 2a en het 4C-ID model. De basiskenmerken van Levend Leren zijn (in
willekeurige volgorde):
– permanent leren
– differentiatie binnen het leren (differentie denken)
– in dialoog – samen – leren
– verhalend c.q. vertellend leren
– de leraar als kritisch en educatief connaisseur
– leren in beweging
– leren van hoge kwaliteit
– leren binnen paradigma III vanuit een kritisch postmodernistisch perspectief
– leren vanuit een kritisch ecologisch en holistisch perspectief
– leren in levende en lerende organisaties
– leren in een uitdagende leergemeenschap
– de creatie van een leercultuur
– leren vanuit inspiratie en passie, een startpunt dat leidt tot: leerzinvolheid, leer-kracht
en leerplezier
– zin in en zinvolheid van leren, waarbij pedagogische solidariteit, pedagogische 
sensitiviteit en pedagogische ethiek een rol spelen.
Deze componenten c.q. kenmerken zijn o.m. uitgewerkt in (Jansen, 2005a):
– de uitwerking van digital storytelling15
– de ontwikkeling van leerlandschappen16
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– onderzoek naar pedagogische sensitiviteit17
– de vormgeving van pedasofie18
– de uitwerking van leef- en werkkwaliteiten19
– het werken met een persoonlijke leeragenda20
Het concept van basics 2a van het leerlandschap van montessoribasisscholen kent een
verticale verdeling en een horizontale verdeling.
De verticale verdeling van het concept van basics 2a van het leerlandschap van montes-
soribasisscholen bestaat uit: ontmoeting, beleving en doorleving. De ontmoeting kent
momenten en activiteiten. De momenten van de ontmoeting zijn:
– het waarnemen: het zien, ruiken, horen, proeven, voelen, enz.
– het aanraken en bewegen: sensomotorisch moment (grove motoriek, fijne motoriek,
somatosensoriek, lichaamsbeweging, enz.)
– het contact: vanuit het aanraken komen tot het leggen van contacten (blik, handdruk,
gesprek, enz.)
– het opnemen: absorberen, voorbereiding op vasthouden, doorleving en deelname aan
activiteiten
– het emotioneel betrokken zijn: uitbouw via spel en expressiemiddelen
– het beleven en betrokken zijn bij relaties: verhoudingen, verwachtingen, enz.
– het beleven van het geheel als ontmoetingsplaats: een plaats waar mensen samen-
komen en waar ook planten, dieren en dingen zijn
– het verkrijgen van informatie over het er-zijn: informatie over de totaliteit (inventari-
satie); indruk van het geheel; informatie over de onderdelen van het geheel; hun relatie
tot het geheel en hun onderlinge relaties
De activiteiten van de ontmoeting zijn:
– het deelnemen aan de activiteiten: op de plaats van de ontmoeting gebeuren dingen;
je kunt daaraan meedoen
– het vastleggen van de ontmoetingsmomenten: het vastleggen van de indruk; het vast-
leggen van informatie (vragen, schrijven, tekenen, onthouden, enz.); het verzamelen van
voorwerpen die op de ontmoetingsplaats aanwezig zijn
– het meedelen van informatie over de ontmoetingsplaats aan anderen: vertellen,
zingen, schrijven, expressiemiddelen gebruiken, enz.
– het vergelijken van de eigen informatie met die van anderen: samen praten, spelen,
lezen, enz.
– het moment van creativiteit en expressie: tekenen, schilderen, met hout werken, met
lapjes werken, muziek maken, dansen, enz.
Ook de beleving kent momenten en activiteiten. De momenten van de beleving zijn:
– het tegenkomen (de ontmoeting)
– het moment van het emotioneel oordeel (het fijn en het niet fijn vinden)
– het moment van het relationeel betrokken zijn (het gevoel van het al dan niet 
erbij horen)
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– het esthetisch moment (het mooi en het niet mooi vinden)
– het ethisch moment (het juist en het niet juist vinden)
– het kosmisch moment (het gevoel van opgenomen zijn in grotere gehelen van 
ruimte en tijd)
– het uitnodigingsmoment (het uitnodigen tot activiteit)
De activiteiten van de beleving zijn:
– Het zien, aanbrengen, bevestigen, uitbreiden en verdiepen van en het werken binnen 
de relaties tot de taal (taalrelatie)
– Het zien, aanbrengen, bevestigen, uitbreiden en verdiepen van en het werken binnen 
de kwantitatieve relaties (kwantitatieve relaties)
– Het zien, aanbrengen, bevestigen, uitbreiden en verdiepen van en het werken binnen 
de relaties tot de ruimte (ruimterelatie)
– Het zien, aanbrengen, bevestigen, uitbreiden en verdiepen van en het werken binnen 
de relaties tot de tijd (tijdrelatie)
– Het zien, aanbrengen, bevestigen, uitbreiden en verdiepen van en het werken binnen 
de relaties tot de totaliteit (totaliteitsrelatie)
– Het zien, aanbrengen, bevestigen, uitbreiden en verdiepen van en het werken binnen 
de relaties tot de informatiemogelijkheden (informatierelatie)
– Het zien, aanbrengen, bevestigen, uitbreiden en verdiepen van en het werken binnen 
de relaties tot het gebied van creativiteit en recreativiteit (relaties van (re)creativiteit)
– Het zien, aanbrengen, bevestigen, uitbreiden en verdiepen van en het werken binnen 
de overige relaties (overige relaties)
De horizontale opbouw van het concept van basics 2a van het leerlandschap van montes-
soribasisscholen bestaat uit:
– 1ste omgeving (dicht bij huis): voeding, eigen lichaam, hygiëne, gezondheid en 
seksualiteit, wonen, spelen, sport, vrije tijd en feesten, werken (arbeid) en kleding
– 2de omgeving: op straat, in de buurt. op school, in de stad en in het dorp en een tochtje
naar buiten
– 3de omgeving (existentiële relaties): (1) kind en ruimte, (2) kind en tijd, (3) deel hebben
aan een 'sociale wereld', (4) een 'plaats' hebben in een ecologisch systeem en daar andere
mensen, planten, dieren en dingen tegenkomen, (5) een 'plaats' hebben in de wereld van
dingen en (5) een 'plaats' hebben in de wereld van emoties, relaties e.d.
De directe ontmoeting van de horizontale opbouw bestaat uit de vrije wandeling, het
gericht bezoek en het bezoek met de opdracht.
– De vrije wandeling: Bij een vrije wandeling zijn geen ontmoetingsmomenten van tevoren
door het kind of door de leerkrachten bepaald, dat wil zeggen dat er geen afspraak in
die richting gemaakt is. Het verloop van de ontmoeting is niet van tevoren te voorspel-
len en ook de activiteiten waartoe de ontmoeting aanleiding kan geven zijn niet van
tevoren aan te geven.
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– Het gerichte bezoek: Net als bij de vrije wandeling staat bij het gerichte bezoek het
belang van de ontmoeting op de plaats zelf, dat betekent in de meeste gevallen buiten
de school, voorop. Het gerichte bezoek onderscheidt zich van de vrije wandeling in de
wijze van ontmoeten. Het is niet meer: ik kijk, ik luister en ik ruik, maar veel meer: ik kijk
naar, ik luister naar en ik ruik aan. De kinderen weten van tevoren wat ze willen gaan
zien, wat ze gaan ontmoeten. Ze kunnen dan ook een hele rij voorbereidings- en
afspraakmogelijkheden doorlopen. Bij een gericht bezoek is één of zijn meerdere
momenten van de ontmoeting door de kinderen bepaald. De gerichte bezoeken zouden
voor oudere kinderen uitgebouwd kunnen worden tot korte meerdaagse reizen.
– Het bezoek met de opdracht: Bij het bezoek met de opdracht, de derde vorm van de
directe ontmoeting, kunnen we ons een aantal variaties voorstellen die globaal onder
dezelfde noemer vallen, omdat ze allemaal één aspect gemeen hebben, namelijk de
inbreng van de leerkrachten. Veelal komt bij deze ontmoetingsvorm de keuze van de
ontmoeting, van het belangstellingsgebied van de kinderen of van kinderen en leerkrach-
ten samen. De gerichtheid:
– Waar moet je op letten?
– Waar moet je naar kijken?
– Wat moet je doen?
komt van de leerkrachten. De inbreng van de leerkrachten kan gebeuren in de vorm van
opdrachten die de kinderen meekrijgen. Deze opdrachten zijn zo samengesteld, dat ze
zo veel mogelijk momenten van de ontmoeting omvatten. Ook kunnen ze op een enkel
moment diep ingaan en uitgangspunten geven voor verschillende activiteiten. De
opdrachten, die de leerkrachten aan de kinderen meegeven, hebben de intentie het
hele gebied van de ontmoeting te beslaan. Wat kinderen eventueel bij de vrije wande-
ling en het gerichte bezoek laten liggen, kan nu aan de orde komen. Het hebben van
belangstelling van kinderen geeft namelijk niet de garantie, dat ook alle mogelijke
aspecten van de dingen gezien worden. Terwijl daarnaast het hebben van belangstelling
wel gezien moet worden als de motor van elke ontmoeting.
Vanuit de opbouw van basics 2a hebben we als thema voor de uitwerking met behulp van
het 4C-ID model uit de 2de omgeving het thema ‘het park’ gekozen. En daarbij als eerste
stap de uitwerking van de ‘opdracht’ ‘Hoe word ik een goede onderzoeker?’ Voor het in huis
halen van leef- en werkkwaliteiten (LWK’s) met behulp van leer- en communicatiekwalitei-
ten (LCK’s) biedt deze ‘opdracht’ een serie uitdagende ontwikkelingen, zowel voor studen-
ten als voor de leerlingen waarmee ze werken. Het blijkt heel goed te werken om juist met
jongere kinderen dit onderwerp aan te snijden, omdat je al als jonge onderzoeker de
wereld om je heen verkent en je ergens op de reis naar het ouder worden deze onderzoe-
kende houding verliest. Hoe kunnen wij als opleiders ervoor zorgen dat we een onderzoe-
kende houding van studenten en leerlingen vasthouden en verder verdiepen? 
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7.5 De context van het project
Voor studenten van de montessoriopleiding wordt in het kader van de Wet BIO, de SBL-
competenties en het competentiegericht curriculum een alternatieve inbedding voor het
werken met leef- en werkkwaliteiten gezocht. De complete en complexe leeruitdaging die
in het kader van het project ‘Opleiden voor de toekomst’ met behulp van het 4C-ID model
uitgewerkt wordt is onderzoeker worden en onderzoeker zijn. Van deze complete en com-
plexe leeruitdaging wordt met name de ontwikkeling van montessori(PABO)studenten in
de verkenning van het continent ‘kosmische opvoeding en kosmisch onderwijs’ van het
montessorileerlandschap uitgewerkt.
7.6 Keuze van leef- en werkkwaliteiten
Het Samenwerkingsorgaan Beroepskwaliteit Leraren (SBL, www.lerarenweb.nl) onder-
scheidt zeven competentiegebieden:
– (1) Interpersoonlijk competent
– (2) Pedagogisch competent
– (3) Didactisch competent
– (4) Organisatorisch competent
– (5) Competent in samenwerken met collega’s
– (6) Competent in samenwerken met de omgeving
– (7) Competent in reflectie en ontwikkeling
– (-) Persoonlijke effectiviteit en professionele diepgang
De specifieke handelingsbekwaamheden van de leid(st)ers montessoribasisonderwijs 
gelden voor alle leid(st)ers montessoribasisonderwijs. Deze bekwaamheidseisen zijn op
beschrijvend niveau geformuleerd binnen de bovengenoemde zeven competentiegebieden
en binnen persoonlijke effectiviteit en professionele diepgang. Deze laatste gebieden 
worden niet als competentiegebied genummerd. Deze zijn toegevoegd omdat het bij-
zondere kenmerken zijn en diepgang weergeven van het professioneel handelen van
leid(st)ers montessoribasisonderwijs. De complete en complexe leeruitdaging die uitge-
werkt wordt is opgebouwd uit zes clusters, die een plaats krijgen in het driejarig traject
binnen de opleiding montessorileid(st)er basisonderwijs en binnen de LIO-stage na het
driejarig traject. De clusters zijn:
– cluster 1: als student persoonlijk onderzoeker worden en onderzoeker zijn binnen een
leerteam als onderzoeksteam
– cluster 2: als student persoonlijk onderzoeker worden en onderzoeker zijn als lid van
het leerteam/onderzoeksteam binnen het montessorileerlandschap gekoppeld aan
authentieke leervragen binnen de montessoristageschool
– cluster 3: als student persoonlijk onderzoeker worden en onderzoeker zijn als lid van het
leerteam/onderzoeksteam bij het werken met kinderen in de montessoristageschool en
de vertaling van authentieke leerproblemen en onderzoeksuitkomsten naar de uitdagin-
gen binnen het montessorileerlandschap (theorie, montessorimateriaal, integratie e.d.)
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– cluster 4: als student persoonlijk onderzoeker worden en onderzoeker zijn als lid van
het leerteam/onderzoeksteam binnen het continent ‘kosmische opvoeding en kosmisch
onderwijs’ gekoppeld aan authentieke leervragen binnen de montessoristageschool
– cluster 5: als student persoonlijk onderzoeker worden en onderzoeker zijn als lid van
het leerteam/onderzoeksteam bij het werken met kinderen in de montessoristage-
school vanuit het perspectief van kosmische opvoeding en met materiaal en opdrach-
ten binnen kosmisch onderwijs en de vertaling van authentieke leerproblemen en
onderzoeksuitkomsten naar de uitdagingen binnen continent ‘kosmische opvoeding en
kosmisch onderwijs’ van het montessorileerlandschap (theorie, montessorimateriaal,
integratie e.d.)
– cluster 6: als leraar (in opleiding) persoonlijk onderzoeker worden en onderzoeker zijn
als lid van het school(leer)team/onderzoeksteam bij het werken met kinderen in de
eigen school/montessoristageschool
Het eerste cluster wordt aangeboden tijdens kompas 121 (in het eerste opleidingsjaar),
cluster 2 en 3 tijdens continent 122 (in het eerste opleidingsjaar), cluster 4 en 5 afhankelijk
van de keuze van de student tijdens continent 1, 2, 3, 4, 5 of 6 (in het eerste, tweede of
derde opleidingsjaar) en cluster 6 tijdens de LIO-stage (in het vierde opleidingsjaar). In het
kader van het project ‘Opleiden voor de toekomst’ worden met name cluster 4 uitgewerkt.
7.7 Cluster 4
Cluster 4 omvat de deeluitdaging ‘als student persoonlijk onderzoeker worden en onderzoe-
ker zijn als lid van het leerteam/onderzoeksteam binnen het continent ‘kosmische opvoeding
en kosmisch onderwijs’ gekoppeld aan authentieke leervragen binnen de montessoristage-
school’. Cluster 4 omvat de volgende onderverdeling:
– de voorbereiding van het onderzoeker worden en onderzoeker zijn als lid van een leer-
team/onderzoeksteam c.q. van het onderzoek binnen het continent ‘kosmische opvoe-
ding en kosmisch onderwijs’ en binnen de montessoristageschool
– de uitvoering van de activiteiten in het kader van onderzoeker worden en onderzoeker
zijn als lid van een leerteam/onderzoeksteam c.q. van het onderzoek binnen het continent
‘kosmische opvoeding en kosmisch onderwijs’ en binnen de montessoristageschool
– de verwerking en integratie van de activiteiten in het kader van onderzoeker worden
en onderzoeker zijn als lid van een leerteam/onderzoeksteam c.q. van de resultaten het
onderzoek binnen het continent ‘kosmische opvoeding en kosmisch onderwijs’ en bin-
nen de montessoristageschool
Daarbij wordt de volgende oplopende complexiteit van de uitdagingen, opdrachten of
taken gezien:
– invulling van de leeractiviteiten op een eigen creatieve wijze
– invulling van de leeractiviteiten volgens de leerroute van Levend Leren (matrix 8)
– invulling van de leeractiviteiten met behulp van (bestaand en zelf ontworpen) mon-
tessorimateriaal
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7.8 Aanpak
In eerste instantie moesten we bepalen welke leercontext gebruikt zou worden voor het
4C-ID model. Het gebied kosmische opvoeding en kosmisch onderwijs is erg omvangrijk
en bleek in de praktijk te groot te zijn om binnen het 4C-ID model te gebruiken. Om die
reden werd gekozen om één onderdeel van de kosmische opvoeding en het kosmisch
onderwijs uit te werken, onderzoeker worden en onderzoeker zijn, en daarvan weer de
deeltaak observeren c.q. waarnemen. De deeltaken van onderzoeker worden en onderzoe-
ker zijn zijn hieronder in schema afgebeeld.
Figuur 28: De ‘componenten’ van onderzoeker worden en onderzoeker zijn
Het observeren c.q. waarnemen is uiteindelijk de complexe vaardigheid, die via het 4C-ID
model uitgewerkt is. Volgens het 4C-ID model moeten we in eerste instantie een leertaak
maken, waarbij eerst studenten en later kinderen, in een zeer gestructureerde situatie
gaan observeren c.q. waarnemen met een lage moeilijkheidsgraad. Daarna loopt de bege-
leiding van de leerkracht terug en worden de uiteindelijke opdrachten moeilijker en wordt
er naar meer onderdelen gekeken, geluisterd enz. De leraar zorgt nog wel voor just-in


























Figuur 29: De taakklassen van de complexe vaardigheid ‘waarnemen van kosmische relaties in de omgeving’
Bij elke taakklasse hebben we vervolgens een ontwerp gemaakt waarbij de begeleiding
van de leerkracht afloopt en de moeilijkheidsgraad oploopt. Zo worden de leerlingen
eerst bij de hand genomen om te laten zien op basis van slechts een aantal elementen,
hoe je de omgeving kan waarnemen. Vervolgens neemt de begeleiding af en kunnen de
kinderen naar steeds meer facetten gaan kijken, waarbij ze houvast hebben aan de eerder
gegeven structuur en ze zelf relaties kunnen gaan leggen tussen de diverse onderdelen.
Figuur 30: De uitwerking van de eerste taakklasse
7.9 Verdere geschiedenis
Voordat we tot de hierboven beschreven aanpak zijn gekomen hebben we een heel pro-
ces van zoeken en veranderen doorgemaakt. In de praktijk bleek dat de uitwerking van
het onderdeel observeren c.q. waarnemen op veel verschillende manieren gedaan kon
worden en dat het geheel al snel te complex werd en niet duidelijk in losse onderdelen
gesplitst kon worden. Daarbij bleek ook dat de losse onderdelen die wij inmiddels hadden
geformuleerd, samen niet leidden tot de complexe vaardigheid observeren. Voordat we
daadwerkelijk het 4C-ID model konden toepassen, was het zaak om eerst heel helder te
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waarnemen van kosmische








– leertaak 1 De studenten maken met kinderen een wandeling in het park, waarbij 
 ze 2 relaties leren leggen, aan de hand van een schema. Dat is zo 
 gestructureerd dat ze een keuze moeten maken (geen open vragen).
– leertaak 2 De studenten maken met kinderen een wandeling in het park, waarbij 
 ze 2 relaties leren leggen, aan de hand van een schema. Waarbij ze de 
 specificaties zelf benoemen (open vragen).
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formuleren wat het principe observeren inhoudt, vervolgens dit uit te splitsen in een aan-
tal taakklassen, die samen de complexe vaardigheid observeren vormen. Bij deze analyse
kwamen we in strijd met onze eigen manier van werken: Montessori gaat er vanuit dat
kinderen op een inductieve manier leren. Op deze manier worden ze verantwoordelijk
voor hun eigen ontwikkeling.
‘Inderdaad zien wij dikwijls hoe kinderen, wier opvoeding zorgde voor de voldoening hunner
innerlijke behoeften, bij bloemen stilstaan of erbij gaan zitten om ze te bewonderen, maar al
gauw weer opstaan en uitzien naar iets om te doen; want door activiteit ontplooit zich als een
knop hun eigen kern vol schoonheid.’
(Montessori, 1973, 97)
We wilden bij de uitwerking van de eerste taken de kinderen te veel vrijheid geven, omdat
dat onze montessorivisie is. Hierbij ontdekt een kind eerst dingen in de natuur (in de wer-
kelijkheid) en wil hij hier vervolgens meer over leren, zodat hij in het vervolg meer ver-
wonderd zal zijn over de natuur en meer respect heeft voor de natuur. Op die manier
bouwt het kind zijn eigen structuur, het kind is immers zijn eigen schepper (bouwer).
Deze montessorivisie zorgde ervoor dat we in de praktijk moeite hadden met het 4C-ID
model, omdat dat volgens een ‘tegengesteld’ principe werkt. Namelijk eerst heel gestruc-
tureerd een onderdeel laten ervaren en dat langzaam uitbreiden en loslaten. Voor ons was
het kunst de balans te vinden tussen onze montessoriprincipes, Levend Leren en de termi-
nologie van het 4C-ID model.
We zijn gestart met een analyse van het fenomeen kosmische opvoeding en kosmisch
onderwijs, waarbij sterk gekeken werd naar de ontwikkelingslijn die er bestaat in de mate-
rialen op het gebied van kosmisch onderwijs. Bij het onderdeel ‘zien’ konden we het prin-
cipe van de vrije wandeling toepassen, want in eerste instantie kijkt een kind nog niet
gericht, maar is het meer een ongericht vrij kijken en naar aanleiding van wat een kind tij-
dens die eerste wandeling ziet, wil hij gerichter gaan kijken en gaan we kijken naar. Dan
krijg je de het gericht bezoek, waarbij het initiatief vanuit een kind komt. Daarna volgt de
fase van het bezoek met opdracht.
Bij het uitwerken van de leertaken is rekening gehouden met de (vindplaats van) kosmi-
sche eenheden.
Figuur 31: Kosmische eenheden




De onderdelen van het observeren hebben we gekoppeld aan de onderdelen van de vrije
wandeling. Daarna hebben we gekeken naar de dwarsverbanden binnen de kosmische
eenheden: de komische relaties.
Figuur 32: Kosmische relaties



















































Bovenstaand verhaal beschrijft een deel van het traject dat we hebben afgelegd, waarbij
we kunnen concluderen dat de context die we genomen hadden veel te groot was en het
daardoor erg moeilijk was om tot een concreet geheel van leertaken te komen. Hier en
daar hebben we grote omwegen gemaakt om uiteindelijk tot een ‘behapbaar’ geheel te
komen waarmee studenten konden werken. De verbanden die studenten en kinderen uit-
eindelijk kunnen gaan leggen tussen de diverse waarnemingen (de kosmische verbanden)
kunnen gelegd worden doordat we ons verdiept hebben in het fenomeen vrije wandeling,
wandeling met opdracht en gerichte bezoek. Deze werkvormen zijn de basis voor de
diverse taakklassen.
– Leertaak 1: De studenten maken met kinderen een wandeling in het park, waarbij ze
twee relaties leren leggen aan de hand van een schema. Dat zo is gestructureerd dat ze
een keuze moeten maken (geen open vragen).
– Leertaak 2: De studenten maken met kinderen een wandeling in het park, waarbij ze
twee relaties leren leggen aan de hand van een schema en waarbij ze de specificaties
zelf benoemen (open vragen).
– Leertaak 3: De studenten maken met kinderen een wandeling in het park, waarbij ze
twee relaties leren leggen, aan de hand van een schema en waarbij ze de kwaliteiten en
de specificaties zelf aan moeten geven.
– Leertaak 4: De studenten maken met kinderen een wandeling in het park, waarbij ze
twee relaties leren leggen, aan de hand van een zelfgemaakt schema en waarbij ze rela-
ties, de kwaliteiten en de specificaties zelf kunnen kiezen.
7.10 Betekenis
Na de diverse omwegen die we hebben gemaakt, kwamen we uiteindelijk uit op een
‘goede’ invulling van onze applicatie met behulp van het 4C-ID model binnen de context
van de kosmische opvoeding en het kosmische onderwijs, dat we ook goed konden verta-
len naar de studenten toe. De leertaken die we hebben ontworpen en de lesintroductie
van het 4C-ID model waren voor de studenten helder. De studenten begrepen wat de
bedoeling was en gingen allemaal op hun eigen manier aan de slag. Dat heeft geleid tot
diverse resultaten. De belangstelling bleek groot te zijn. Er waren studenten die niet direct
hadden gekozen voor het continent kosmische opvoeding en kosmisch onderwijs, maar
die hadden gehoord van het 4C-ID model en die ook graag mee wilden doen. De lesopzet-
ten van de studenten waren erg divers door de verschillende stagegroepen waar de lessen
voor bedoeld waren. Zo zijn er studenten geweest die ons voorbeeld verder hebben uitge-
werkt maar er zijn ook studenten geweest die weer een heel andere invulling hebben
gegeven aan het geheel.
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De tien minuten van meester Floris: een voorbeeld
De tien minuten van meester Floris is een kleine les waarbij (meester) Floris een vraag
gaat bentwoorden. Hierbij wil hij de kinderen stimuleren zich te verwonderen over
wat ze zien (filosofie) en hierover vragen en antwoorden te bedenken. Het belangrijk-
ste doel van de les is om bij de kinderen een wetenschappelijke denkhouding te sti-
muleren.
Zoals Einstein zei: ‘Imagination is more important then knowledge’. Floris laat deze
wetenschappelijke stimulering in tien minuten plaats vinden en hij wil ik dat elke
week doen. Hij begint met vragen die hij zelf heeft bedacht, maar het is de bedoeling
dat later de kinderen zelf vragen gaan bedenken. Hij zal dan een week later proberen
die vragen te beantwoorden. Het is dan niet zo dat hij gelijk het antwoord geeft,
maar hij laat de kinderen eerst zelf over de vraag nadenken.
Het verhaal van meester Floris: over leven en dood
Een lekker zwaarbeladen thema voor de volgende week, maar het valt wel mee. Het is
volgende week lente en het lijkt mij leuk om over het leven te praten. Vorig jaar vroeg
een jongen aan mij: wat gebeurt er na de dood? Ik zei dat ik het antwoord niet wist
en dat niemand dat precies weet, maar verschillende mensen hebben verschillende
ideeën bedacht. Ik ga er eentje uitleggen die in de wetenschap redelijk vaak voor-
komt. Ik stel de vraag een beetje anders. Waarom gaan mensen dood? Om deze vraag
te beantwoorden stel ik weer een andere vraag. Hoe gaat een mens dood? Deze vraag
kan ik redelijk goed beantwoorden. Een mens is opgebouwd uit legostenen. Deze
legostenen noemen we cellen. Alleen de cellen zijn niet zo groot als legostenen, maar
ze zijn heel klein. Er wonen zes miljard mensen op de aarde. Wel nu, zoveel cellen zit-
ten op het topje van je pink. Een cel ziet er ook een beetje uit als een legosteen. Ik
teken er een op het bord. Elke cel heeft een ‘kloppend’ hart (dit noemen we een kern).
Zonder dit hart kan een cel niet leven. De kern heeft iets heel belangrijks, het DNA. We
weten nu hoe een mens is opgebouwd. Er is alleen iets bijzonders aan een cel. Cellen
leven meestal niet zo lang. Dit is heel verschillend per cel, maar ongeveer (gemiddeld)
een maand. De kern in een cel leeft wel heel lang. De kern heeft alleen wel een cel
nodig, want zonder cel kan de kern niet leven. Dus kort gezegd: als de cel dood gaat,
gaat de kern ook dood. En dit is niet goed. Wat zou de kern nu kunnen doen om lang
te leven? Inderdaad, een nieuwe cel maken die weer een ‘maand’ kan leven. Ik laat dit
zien met Lego. De cel gaat groeien en groeien tot een cel die twee maal zo groot is.
Dan gaan die zich in tweeën delen en verhuist de kern met alle belangrijke zaken
(DNA) naar de nieuwe cel. De kern laat alleen nog een klein stukje (‘kloppend’ hart) in
de oude kern over. Die celdeling gaat steeds maar door. Je kunt wel zeggen dat de
mens elke dag groeit en elke dag een nieuwe jas krijgt. Maar als al het oude wordt
vervangen door nieuwe. Waarom leven we niet altijd? Ik ga dit uitleggen door middel
van een verhaaltje. Dit laat ik zien met figuurtjes. Stel: ik woon in een tent op een plek
waar het heel hard waait en ik ben rijk, want ik heb een zak met honderd goudstuk-
ken. Elke maand komt er een orkaan langs die mijn tent meeneemt. Zonder tent kan
ik niet leven. Voor één goudstuk koop ik een nieuwe tent. Hoeveel tenten kan ik
kopen? Elke maand waait mijn tent weg, na hoeveel maanden is mijn goud op? 
Na 100 maanden heb ik geen geld meer en geen tent. Ik hou op met leven.
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Hetzelfde geldt ook voor cellen. Een tent is een cel, de man is de kern en het goud is
het DNA. Elke keer dat een kern naar een andere cel gaat moet hij een beetje DNA
achterlaten in de oude cel. Op een gegeven moment is het DNA op en houdt de kern
op met cellen maken. Oudere mensen hebben minder DNA in de cellen. Als het DNA
op is, stopt het leven van de mens. Dus een mens gaat dood als het DNA op is. We
weten nu wanneer een mens of dier dood gaat. Oké, dat is logisch, maar nu ben je
dood. Wat gebeurt er dan? Hierover lopen ook de meningen uiteen. Er zijn mensen die
zeggen dat we dan naar de hemel gaan, maar hoe zit het dan met je lieve konijn of
hond. Gaan zij ook naar de hemel als ze dood zijn. Nee, zij gaan niet naar de hemel
volgens sommige mensen. Er zijn ook mensen die zeggen dat alleen mannen of men-
sen die in één bepaalde god geloven naar de hemel gaan. Dit is nogal onduidelijk en
de wetenschap houdt van duidelijkheid. En zo kwamen wetenschappers met ideeën.
Ik noem de meest wetenschappelijke en logische verklaring van wat er na de dood
gebeurt. De vorige keer heb ik verteld dat de mensen uit cellen bestaan. Dit heb ik
laten zien met legostenen. Ook de aarde is opgebouwd uit ‘legostenen’. Deze stenen
heten weer anders en we noemen ze atomen. Atomen zijn heel klein en veel kleiner
dan cellen. Één cel is opgebouwd uit heel veel atomen. Heel simpel kan ik zeggen dat
de aarde een grote legobak is vol met atomen. Ik heb een bak met legostenen meege-
nomen. Ik kan hier alles mee bouwen: huizen, mensen, auto’s enz. Dit kan omdat ik
verschillende soorten stenen heb. Ik heb rode, blauwe, zwarte, vierkante en ronde ste-
nen. Deze zijn ook in verschillende maten van hele klein tot hele groot. En er zitten
stenen bij die je maar voor één ding kan gebruiken. Zoals een deur of een raam, een
boog en een daksteen. Bij atomen is dat ook zo. Sommige atomen kun je bijna voor
alles gebruiken, om van alles mee te bouwen, zoals wateratomen die bijna overal in
zitten. Andere atomen kun je maar voor één of twee dingen gebruiken. Zoals die deur
van lego. Deze legobak is de wereld. Ik kan hier alles mee bouwen, maar het lego
raakt van veel bouwen op. Met atomen kan je ook van alles bouwen (zoals mensen).
De natuur (de bouwer) wil nieuwe planten en mensen bouwen. Maar dan zijn de ato-
men op en kan de natuur niks nieuws bouwen. Wat nu? Wat zou jij doen als je iets
nieuws wilt bouwen van lego en je hebt geen losse stenen? Juist. Iets anders kapot
maken om iets nieuws te kunnen bouwen. Het ‘uit elkaar halen’ van de natuur noe-
men we sterven. Wat zie je bij een plant? Hij ligt op de grond, er komen gaten in de
bladeren en die gaten worden groter tot de plant is vergaan. De plant is letterlijk uit
elkaar gevallen en er zijn weer nieuwe ‘legostenen’. De nieuwe ‘stenen’ zijn gewoon
aarde. Aarde is dan ook een groot kerkhof. En wat is nu het mooiste van de natuur: uit
dit kerkhof ontstaan vele nieuwe planten. Deze planten eten wij weer op om te leven.
In het kort: Wat gebeurt er na de dood? Alles valt uit elkaar en het wordt weer aarde.
En van aarde komt weer nieuw leven.
Figuur 33: De tien minuten van meester Floris: een voorbeeld
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De eerste korte lesopzet van Desirée: nog een voorbeeld
We hebben op mijn stageschool een vrij groot speelplein voor de middenbouw en
bovenbouw. De kleuters hebben ook een redelijk groot speelplein. Aan de school
grenst een behoorlijk groot grasveld. Omdat het park best een stukje lopen is voor de
kleuters, heb ik ervoor gekozen om alles (de ‘parklessen’) op dat grote grasveld, op het
speelplein en in de school zelf te gaan doen. De school telt namelijk drie verdiepingen
en heeft een flinke aula. Omdat het de bedoeling is dat de kinderen uiteindelijk hele-
maal zelf op onderzoek gaan, gebruik ik pictogrammen, die de volgorde aangeven
hoe er gelopen moet worden. Het lezen en gebruiken van de pictogrammen ‘oefen’ ik
van tevoren. Ik toon ze een aantal dagen van tevoren en laat de kinderen raden wat
ze zouden kunnen betekenen. En dit herhaal ik meerdere keren. Dat doe ik nogmaals
voordat we naar het grasveld vertrekken. Op een A4-tje staat de 1ste pictogram met
een grote 1 ervoor. Als dit pictogram een boom is, kijken ze goed om zich heen of er
een boom staat met dit pictogram erop geplakt. Dan is het de bedoeling dat ze kijken
wat voor de kleur de stam heeft en wat voor kleur de bladeren. Ze moeten de kleur
dan omcirkelen.
Figuur 34: De eerste korte lesopzet van Desirée: nog een voorbeeld
De studenten gingen enthousiast aan het werk met het model. Ze hadden de indruk op
deze manier heel grondig te werken en een goede opbouw te kunnen maken in een
bepaalde lessenserie. Maar ook zij kwamen in conflict met de montessorivisie, waarin je
vanuit een vrije situatie naar een meer gestructureerde situatie werkt. Voor ons was het
lastig, om uit zo’n complexe context, de meest relevante informatie te halen en vervolgens
dit op een duidelijke manier te presenteren naar de studenten toe. De manier waarop wij
dit hebben aangepakt was zo grondig, dat wij hierdoor zelf sterk zijn gegroeid in onze
visie op kosmische opvoeding en kosmisch onderwijs. Als wij willen dat kinderen een
goede onderzoeker worden en onderzoeker zijn dan moeten we zorgen dat de studenten
dat ook zijn. Het bleek dat het 4C-ID model daar een grote bijdrage in heeft geleverd,
doordat het ons dwong analytisch te denken. De studenten hebben een lessencyclus
bedacht onder onze begeleiding en hierin konden wij hen goed begeleiden en ondersteu-
nen doordat we nu zelf geoefend waren in het werken met het 4C-ID model.
Een bladzij uit het dagboek Annelies
Hoe is mijn kijk op het onderwijs in het algemeen? 
Een definitie geven van goed onderwijs is best moeilijk. Er zijn boeken vol over ge-
schreven. Ik wil mijn visie op onderwijs toch proberen kort en krachtig te verwoorden.
Als je als school de onderstaande punten serieus neemt, zal je zeker weten heel wat
verder komen. Goed onderwijs hoort bij een goed voorbereide omgeving. Als ik een
school binnenkom en als er een laag stof ligt op alle kasten, de laatjes van de leerlin-
gen te vergelijken is met de vuilnisbelt en het bureau van de juf al helemaal een ramp
is, dan geef ik die school weinig kans op goed onderwijs. De school moet een plaats
zijn waar iets valt waar te nemen en waar te experimenteren is.
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Een kind moet zichzelf kunnen ontwikkelen. Elk kind heeft de drang in zich om zich te
ontplooien. En maar weinig kinderen zitten op een school die hen daarvoor de mid-
delen23 geeft. Helaas heb ik het nu ook over erkende montessorischolen. Deze midde-
len moeten de innerlijke drang en honger naar kennis verzadigen. Hierdoor kan een
kind zijn aandacht focussen. En dan werkt het kind aan zijn persoonlijkheid. Het kind
wordt een ander kind. Ook vinden we de leidster24 in deze omgeving. De belangrijk-
ste taak van een leidster is om als kind ergens ‘gezellig’ te kunnen zijn. Immers, als er
geen goede band tussen kind en leidster is, zal er van goed onderwijs nooit sprake
zijn. De leidster moet een goede werksfeer kunnen scheppen, waarbij het niet gaat
om het aantal werkjes, maar om de manier waarop een kind gewerkt heeft. Is het
kind blij en rustig na een werkje? Gaat het kind met een goed gevoel naar huis? Als je
beide vragen met ja kunt beantwoorden, dan is er sprake van goed onderwijs. Goed
onderwijs is die omgeving scheppen waarin kinderen hulpmiddelen vinden die hen
helpen om gehoor te geven aan hun behoeften.
Hoe is mijn kijk op de kosmische opvoeding? 
Als ik aan kosmisch onderwijs denk, denk ik meteen aan het verhaal dat Mario schreef
over zijn moeder. Maria was tijdens het schillen van aardappelen gestopt met werken en
keek wat geheimzinnig voor zich uit. Zij ging door met haar werk en vroeg zich hardop af
hoe de mens oorspronkelijk de waarde van de aardappelplant ontdekt had. Een plant die
er toch uitziet als een onkruid met nietige bloemetjes. Hoe merkte de mens dat een deel
van de plant niet vergiftigd was? Wat bewoog hem om verder te kijken? Een onderzoe-
kende houding zoals Maria deze beschrijft is een voorwaarde voor kosmische opvoeding
en kosmisch onderwijs. Kosmische opvoeding en kosmisch onderwijs vormen het hart van
het montessorionderwijs. Wat de kosmische opvoeding en het kosmisch onderwijs zo veel
meer maakt dan biologie, geschiedenis en aardrijkskunde bij elkaar, is dat het ontwikke-
len van een kosmische houding centraal staat in de kosmische opvoeding en het kos-
misch onderwijs. Een kind krijgt de middelen in het montessorionderwijs om zijn persoon-
lijkheid te vormen. De kosmische opvoeding en het kosmisch onderwijs zijn veel meer dan
kennis alleen.
Ik specialiseer me voor de bovenbouw. Ik zie later 8ste groepers de school verlaten. Wat
heb ik ze dan meegegeven? Een hoop kennis? Of zijn het kinderen geworden die zich ver-
antwoordelijk voelen voor het bestaan in het algemeen? Als een kind zijn eigen taak her-
kent en toepast, dan is dat kind op een plaats waar ik alle kinderen zou willen hebben. Ik
hoop dat ik door kosmische opvoeding en kosmisch onderwijs de kinderen kan raken. Dat
het ‘iets’ met ze doet. En wat maakt het voor mij uit hoeveel een kind weet qua cognitieve
kennis? Ook al kan hij alle boomsoorten ordenen, als het hem niets doet heeft het geen
nut. Ik doe nu mee aan een onderzoek waarin we kinderen op een heel gestructureerde
manier de voorwaarden aanbieden, die noodzakelijk zijn om een goede onderzoeker te
worden. Door een onderzoeker te zijn ontdek je allerlei zaken, met het gevolg dat je daar
bewondering voor krijgt. Als iets je raakt, dan wordt het verantwoordelijkheidsgevoel
daarvoor geboren. Ik zag een keer een kind een spin bekijken. De spin was aan de andere
kant van het raam een web aan het maken. Het kind zag dat hij zijn web maakte uit zijn
eigen lijf. Hij riep alle andere kinderen om mee te genieten van deze spin. Deze jongen
was verwonderd over de spin en ging zich verantwoordelijk voelen voor de spin.
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Hij ging op het Internet zoeken welke spin dit was en wat deze spin nodig had om in leven
te blijven. De volgende dag had de spin weer de natuur opgezocht.
In mijn dagboek zal ik een overzicht geven van de observaties van de kinderen. Ik ga
observeren in hoeverre de kinderen in mijn stageklas onderzoekers zijn. Ik wil weten welke
invloed het op deze kinderen heeft als ik ze de voorwaarden, die een onderzoeker nodig
heeft, aanbiedt via een gestructureerde lessenpakket volgens het 4C-ID model.
13-03-2007
Een alles behalve geplande observatie krijgt u vandaag van mij te lezen. Ik lig op een
stoel te genieten van het eerste lentezonnetje. Een oog is dicht, maar mijn ander oog
is open om ervoor te waken dat ik niet aangevallen wordt door een hond. Toevallig
komt er een jongetje precies voor mij ‘spelen’. Ik schat hem een jaar of drie. Prima voor
mijn eerste observatie , vind je niet?
Ik neem waar: Ik voel hierbij: Ik begrijp dat:
Hij richt zijn blik op de Spannend … ziet hij iets De jongen ziet iets waar
grond. wat ik niet zie?? hij meer van af wil weten.
Hij gaat op zijn hurken Hij richt zijn concentratie
zitten voor de plaats op het object.
waar hij net zijn blik op 
gericht had.
Zijn hand gaat richting Hij gebruikt zijn zintuigen
de … grond (?). om meer informatie
over te krijgen.
Hij slaat met zijn hand 
op … iets (?).
Hij staat in twee tellen Jammer, is hij De jongen is geschrokken.
op, draait zich om en geschrokken door iets?
rent naar zijn moeder.
Hij is uit mijn zich 
verdwenen ….
Ik loop naar de plaats De aandacht van het
toe en zie een dode mier. jongetje werd getrokken
door een mier, die hij
vervolgens dood maakte.
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Voorbereiding les park en werkblad taakklasse 1 Annelies
Met veertien 5de-groepers en zeven 6de-groepers ga ik naar het park. In dat park staat
de ontdekking met behulp van de zintuigen centraal. Ik laat de kinderen op zo’n
gestructureerd mogelijke wijze de opdrachten uitvoeren. De inbreng van de kinderen
is in die zin minimaal omdat de opdrachten die ze moeten uitvoeren van te voren al
op het papier staan. De kinderen mogen niet zelf kiezen wat ze met welke zintuig ze
gaan waarnemen c.q. onderzoeken. Het doel is dat deze zeer gestructureerde manier
van onderzoeken de onderzoekende houding van kinderen oproept. Het voordeel
hiervan is dat kinderen weten welke vragen ze moeten stellen om iets te gaan onder-
zoeken, welke zintuigen je daarvoor kan gebruiken en tot welke antwoorden je zou
kunnen komen.
Ik geef de kinderen vooraf een introductie, zodat de kinderen weten waar ze aan toe
zijn. Ik laat het werkblad (vergroot) aan de kinderen zien en bespreek de vragen. Ik
maak met de kinderen de volgende afspraken:
– je blijft binnen het park
– je bent beleefd tegen andere mensen
– je gaat voorzichtig met de natuur om
Vervolgens loop ik met de klas naar het park toe. De kinderen mogen daar meteen
aan de slag gaan, ik laat het aan hen over of ze de opdracht in hun eentje willen
doen of met meerdere kinderen. Ik denk dat de kinderen met de vragen twintig minu-
ten aan de slag kunnen. Vervolgens bespreek ik de vragen op het grasveld en ik evalu-
eer de les door te vragen wat de kinderen hiervan geleerd hebben.
Werkblad bezoek Park ‘Lepelenburg’ (taakklasse 1)    Naam: …………………….
We gaan vandaag in het park goed kijken naar, voelen aan en horen van naar de 
dingen om ons heen.













4. Hoeveel mensen zijn er in het park?
a veel
b weinig
5. Welke mensen zie je in het park?
a oude mensen
b jonge mensen
a grote mensen 
b kleine mensen





7. Zijn de planten groot of klein?
a groot
b klein
7. Zijn er veel planten in het park?
a veel
b weinig
8. Welke dingen zie je in het park? 
Wat zie je?                   Is het groot?    Welke kleur?    Zijn er veel van?    Is het warm?
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9. Heb je veel geleerd van deze les in het park? 
Figuur 35: Een bladzij uit het dagboek Annelies
7.11 Delen van ervaringen
De laatste fase van ons project bestond voornamelijk uit het uitwerken van een lessense-
rie en deze uitvoeren op de stageschool. Er zijn boekjes ontworpen waarmee gewerkt
werd. In de onderbouw werd gekozen voor het gebruik van pictogrammen, terwijl in de
bovenbouw voor tekst werd gekozen. De lessen werden uitgevoerd en dit werd op de
opleiding dan weer uitgebreid geëvalueerd. De studenten gaven elkaar feedback en gin-
gen vervolgens de volgende les geven. Zo kritisch als de studenten in het begin tegenover
het 4C-ID model stonden, zo goed hebben ze nu gevoeld dat het een bruikbaar model is,
mits je er je eigen vorm aan geeft. Sommigen gaven aan dat ze dit model wel vaker dach-
ten te gaan gebruiken. We hebben gemerkt dat het erg prettig was om met een klein
groepje het werken met het 4C-ID model uit te werken. Samen hebben we geleerd hoe je
dit model het beste naar ons eigen montessorileerlandschap toe zou kunnen vertalen. Dat
we daarmee soms ook in conflict kwamen is al eerder vermeld. Voor studenten die een les-
senserie zouden moeten maken is het 4C-ID model een zeer geschikte methode. Dit
omdat ze op die manier de totale lesstof leren af te bakenen. De complexe vaardigheid
moeten ze zeer zorgvuldig selecteren. Daarnaast helpt het hen om zich te realiseren welke
stappen een kind moet kunnen zetten voordat het uiteindelijk de complexe vaardigheid
beheerst. De studenten leren stappen te onderscheiden en op die manier de lesstof goed
te analyseren. Voor ons als uitvoerders van het model bleek de samenwerking tussen de
hogescholen een positieve stimulans en bleek de diversiteit waarop het model kon wor-
den uitgewerkt een inspiratie om verder de mogelijkheden van het model te onderzoe-
ken. Ook de breeze bijeenkomsten zorgden in het begin voor wat frustratie, maar toen alle
computers naar behoren werkten bleek dit voor ons een fijn hulpmiddel waardoor het
mogelijk werd om vaker en intensiever contact te hebben met elkaar.
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1 Kosmisch opvoeding en kosmische onderwijs verwijst naar de vormgeving van het holistisch perspectief binnen
de pedagogiek van Maria Montessori. In eerste instantie beschrijft Montessori daarin haar pedagogische ideeën
(kosmisch opvoeding) en in tweede instantie is dit perspectief in de Nederlandse montessorischolen ‘vertaald’ in
de ‘aanpak’ van wereldverkenning en wereldoriëntatie (kosmische onderwijs).
2 Een leerdomein is een samenhangend onderdeel van het domein basics 4 van het leerlandschap van de mon-
tessoriopleiding en wordt binnen deze opleiding continent genoemd. Zie voor informatie over leerlandschap,
leerdomeinen, basics 4 en continenten Jansen & Voskuilen (2006a).
3 Zie Jansen & Voskuilen (2006b).
4 Zie Jansen & Voskuilen (2006a).
5 Binnen de montessoriopleiding worden leerdomeinen continenten genoemd.
6 Zie Jansen & Voskuilen, 2006a.
7 Zie Jansen & Voskuilen, 2006a.
8 Zie Jansen & Voskuilen, 2006a.
9 Zie Jansen (2005a).
10 Zie Jansen (2007a; 2007b).
11 Twee keer per jaar (en in het derde studiejaar drie keer per jaar) kiezen studenten (in overleg met hun leerteam)
voor onderzoek binnen een van de zeven continenten van het montessorileerlandschap (zie figuur 40).
12 Zie voor het werken met picto’s bijvoorbeeld De Wit-Gosker (1987)
13 Zie Jansen (2005a; 2007b).
14 Zie Jansen (2005a; 2007b).
15 Zie Jansen, 2005b, 67-71 en Jansen & Van der Linde, 2006.
16 Zie Jansen, 2005b, 47-55 en Jansen, 2005c, 221-247.
17 Zie Jansen, 2005b, 55-67.
18 Zie Jansen, 2005b, 71-73.
19 Zie Jansen, 2005b, 35-46.
20 Zie Jansen & Voskuilen, 2006b, 21-26.
21 Zie Jansen (2005a; 2007c).
22 Zie Jansen (2005a; 2007c).
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8.1 Vernieuwingsprojecten: korte of lange termijn effecten?
Zijn vernieuwingstrajecten als korte wervelwinden, die enige opschudding veroorzaken
en daarna weer overgaan tot business as usual? Het antwoord is: nee. Het is duidelijk dat
de vier instellingen, die aan het project ‘Opleiden voor de toekomst’ meewerken, verder
willen. En ook dat er belangstelling is voor de ervaringen vanuit dit project. Hogeschool
Edith Stein heeft besloten het – met het 4C-ID model ontwikkelde – onderwijs in het ont-
werpen van lessen met het ADI als onderdeel van het curriculum voor volgend jaar (2007-
2008) op te nemen. De materialen hiervoor zijn in het project ‘Opleiden voor de toekomst’
uitontwikkeld. Hetzelfde geldt voor het met de 4C-ID methodiek ontworpen storyline
approach en het uitgewerkte voorbeeld rond op reis gaan: Circus Grimaldi. De Hogeschool
is van plan de inzichten en ervaringen die tijdens het project zijn ontstaan met betrekking
tot vakkenintegratie te verbreden tot alle vakken van de opleiding. Daarvoor wordt het
volgend jaar (2007-2008) een nieuw traject gestart. Dat traject wordt in diverse lectoraten
en kenniskringen van de Hogeschool Edith Stein ondersteund. Hogeschool Utrecht heeft
een aanzet gemaakt voor de invulling van het continent1 kosmische opvoeding en kos-
misch onderwijs van het leerlandschap van de montessoriopleiding van het Instituut Theo
Thijssen (PABO van de Hogeschool Utrecht). De ontwikkeling die nu in gang gezet is zal
voortgezet worden en daarbij zal opnieuw van het 4C-ID model gebruik gemaakt worden.
Door de ervaringen in het team kan de leertijd bij uitbreiding van het opleidingsteam
bekort worden. Hogeschool InHolland zal de ontwikkelde taakklassen en leertaken voor
het ICT-onderwijs opnieuw inzetten in het volgend studiejaar (2007-2008). Nu kan er ech-
ter beter worden gepland voor de stagelessen van de studenten. Ook in de nieuwe ronde
van curriculumvernieuwing zal het model een rol gaan spelen.
8.2 Conclusies trainingsfase studenten
De uitgewerkte ideeën leidden bij alle deelteams van het project ‘Opleiden voor de toe-
komst’ tot een fase waarin zij instructie aan hun studenten uitwerkten, deze instructie
gaven en waarin ze het voorbereiden en uitvoeren van lessenreeksen met behulp van de
4C-ID methode planden in de stages van hun studenten. Als instructiematerialen gebruik-
ten zij bewerkte of uitgebreide trainingsdia’s uit hun eigen training in het werken met het
4C-ID model in het project ‘Opleiden voor de toekomst’ (1ste stap van de cascade) en
natuurlijk de uitgewerkte materialen ideeën van de training aan hun studenten die zij in
het project hadden ontwikkeld. Sommigen hebben video-opnames gemaakt van de
manier waarop ze hun studenten instrueerden. Voor een deel zijn deze te raadplegen op
de website http://www.ou.nl/opleidentoekomst. Elk van de partners had een thema of
domein gekozen, waarin zij de student de lessen met behulp van het 4C-ID model wilden
laten voorbereiden. Voor de Hogeschool InHolland was dat ‘de scriptschrijver’, een vaardig-
heid die men de leerlingen wilde aanleren en die een integratie vormde van vaardigheden
en thema’s uit de vakken drama, taal en ICT-vaardigheden. Voor de Hogeschool Utrecht
was dat thema: ‘kosmische opvoeding en kosmisch onderwijs’. Kosmische opvoeding en
kosmisch onderwijs vormen een onderdeel (continent) van het leerlandschap van het mon-
tessorionderwijs. Het bijzondere hieraan was dat men met het 4C-ID model eerst een macro-
structuur op curriculumniveau heeft moeten bedenken om de studenten in de beperkte tijd
van het project in een deel van de onderscheiden vaardigheden te laten oefenen.
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Dat onderdeel van de kosmische opvoeding en kosmisch onderwijs is ‘onderzoeker wor-
den en onderzoeker zijn’. Net zoals de leerlingen dat geleerd moet worden, moeten stu-
denten eerst zelf ervaren wat dat inhoudt. Deze werkwijze is uitgewerkt in de methodiek
van Levend Leren (Jansen, 2005a). Bij de Hogeschool Edith Stein heeft men op twee terrei-
nen gewerkt: de eerstejaars studenten moesten de methodiek van het Activerende Directe
Instructiemodel (ADI) onder de knie krijgen en de derdejaars studenten moesten de vak-
kenintegrerende methodiek van de storyline approach (Letschert, 1991; Dekkers, 1994)
leren hanteren. Bij de door de projectdeelnemers uitgewerkte ideeën (zie hoofdstuk 5, 6
en 7) is een beeld gegeven welke thema’s men in de deelteams gekozen heeft om de
methodiek met de studenten in te oefenen. Die thema’s typeerden sterk het type vaardig-
heden dat geoefend moest worden. Bij de Hogeschool InHolland moesten de studenten
eerst zelf leren om de ICT-technieken te beheersen die nodig waren om met drama, verha-
len en teksten te kunnen werken. Daarbij gebruikten de studenten een aantal vakdidactie-
ken tegelijkertijd. Dat is de complexiteit van deze vaardigheden. Het gaat niet alleen om
die ene les, maar om de integratie van de vaardigheden en kennis in het hanteren van die
vakdidactieken. Dat is de eigenlijke vernieuwing waar het in het project ‘Opleiden voor de
toekomst’ steeds om draait. Bij de Hogeschool Utrecht moesten de studenten eerst zelf de
mogelijkheden van onderzoeken en ontdekken verkennen binnen het landschap van de
kosmische opvoeding en het kosmisch onderwijs, weten wat ingewikkelde kosmische relaties
zijn en vooral ook idee hebben hoe je deze bij opvoeding en instructie van de leerlingen
kunt gaan inzetten. Bij de Hogeschool Edith Stein ging het erom dat de studenten niet
alleen kennis (moeten) hebben van de structuur van het zogenaamde ADI en een lesformu-
lier kunnen invullen, maar dat ze ook weten, waarom ze bepaalde inhoudelijke keuzes
maken en hoe ze die in een lesontwerp verantwoorden en uitwerken. De storyline approach
wordt door studenten van de Hogeschool Edith Stein gebruikt om te leren methodieken
te interpreteren tijdens een analyse vooraf gaand aan het les geven, zodat ze weten wat
hun leerlingen nodig hebben. Daarvoor moesten de studenten diep duiken in de moge-
lijkheden van het ADI en de storyline approach en daar ook mee oefenen, voordat ze de
twee benaderingen konden toepassen in hun lessen. In de korte periode waarin de drie
deelteams van het project ‘Opleiden voor de toekomst’ een ontwerp voor de trainingsfase
van studenten moesten maken, een planning moesten maken en de uitvoering van hun
deelproject moesten starten, hebben zij alledrie veel problemen on-the-fly moeten oplos-
sen. Eén van die problemen was het wennen aan de taal en werkwijze van het 4C-ID
model en ‘weerstanden’ met betrekking tot de instrumentele aanpak van het model over-
winnen – net als dat ook gold voor de deelnemers aan het begin van het project, toen ze
met de principes van het 4C-ID model kennis maakten. In de latere fasen, toen de studen-
ten eenmaal zelf aan de slag gingen met de materialen en gingen lesgeven, meldden de
drie teams dat de studenten gaandeweg steeds enthousiaster werden.
Materialen trainingsfase studenten InHolland
ICT-docent Wilbert Zwanenburg ging aan het werk met het uitleggen van wat taakklassen
en leertaken zijn in de door Cobie Bruin en hemzelf uitgewerkte analyse van ‘De script-
schrijver’. Hij zette zijn studenten meteen met de net aangeleerde methodiek aan het werk
om zelf materialen en lessen te maken. Zijn studenten hebben de didactiek rond drama en
Nederlands eerst verwerkt in kleine oefeningen en daarna gingen ze de taakklassen en
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leertaken uitwerken, waarvoor Cobie en Wilbert de basisvorm hadden bedacht. Op de
website http://www.ou.nl/opleidentoekomst vindt de lezer gefilmde verslagen van de uit-
werking van Wilberts studenten. De studenten hadden meteen de smaak te pakken. Dat
bleek een goede voorbereiding om de lessen te kunnen uitwerken. De studenten gebruik-
ten de oefeningen in hun lesvoorbereiding om bijvoorbeeld met de leerlingen een strip
na te spelen, waarbij de juf of meester dan foto’s maakte, die door de leerlingen in
PowerPoint ‘geplakt’ werken. De leerlingen leerden op deze wijze zowel de ICT-vaardighe-
den van importeren van foto’s, bewerken van foto’s als foto’s grafisch voorzien van tekst-
wolken, waarmee de integrale vaardigheid het ‘creëren van een betekenisvol verhaal’
moest worden aangeleerd.
Materialen trainingsfase studenten Hogeschool Utrecht
Ruth Bekker ging met haar collega Nienke Merkx (onder begeleiding van Wim Voskuilen
en Hans Jansen) en hun studenten aan de slag om de studenten eerst het model uit te
leggen en duidelijk te maken in welke context van het onderzoeker worden en onderzoeker
zijn zij eerst zelf vaardig moesten worden. Vervolgens zijn lesopzetten gemaakt. De stu-
denten kozen ervoor lessen in het park te geven. Daar kon de kinderen geleerd worden de
natuur te observeren. Als ondersteunend materiaal maakten de studenten, aanvullend op
het bestaande montessorimateriaal, leskaarten, waarbij leerlingen de kleur, de textuur en
de structuur van bijvoorbeeld een boom konden verkennen. Op die manier werden de
kinderen ‘expert’.
Materialen trainingsfase studenten Edith Stein
Bij Edith Stein zijn twee soorten materialen uitgewerkt:
– het ADI voor de eerstejaars studenten
– verhalend ontwerpen: werken met de storyline approach voor derdejaars studenten
De trainingsdia’s zijn zo uitgewerkt en in een leeromgeving geplaatst, dat de studenten
van de Hogeschool Edith Stein ze na de instructie als leertaken voor werken met het ADI
en met het de storyline approach kunnen gebruiken en zo bij het maken van blauwdruk-
ken voor hun lessen kunnen hanteren. Alle informatie om opdrachten binnen de opleiding
uit te voeren is binnen de trainingsdia’s te vinden. Deze materialen vormen – in termen
van het 4C-ID model – de leertaken en de procedurele informatie, aan de hand waarvan de
studenten hun eigen leerproces konden sturen. Tevens wordt in de trainingsdia’s achter-
grondinformatie gegeven die de theoretische principes van het ADI en van de storyline
approach toelichten en waaruit blijkt hoe je deze twee werkwijzen moet hanteren. Dit
type informatie wordt in het 4C-ID model ondersteunende informatie genoemd. Tenslotte
krijgen de studenten achteraf, nadat ze zelf ervaren hebben hoe je via de met de 4C-ID
methodiek opgezette werkwijze vaardig kunt worden, uitleg over de achtergrond van de
4C-ID methodiek.
8 Conclusies uit het project
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8.3 Gebruik van het model door studenten
In de laatste stap van de trainings- en ervaringscascade (zie paragraaf 1.1 en 4.1) hebben
de studenten lessen ontworpen volgens de methodiek van het 4C-ID model. Niet alle stu-
denten hebben een volledig ontwerp gemaakt. Dat werd nog te moeilijk gevonden. Wel
hebben de studenten van de drie teams die binnen het project ‘Opleiden voor de toe-
komst’ participeren de leertaken binnen de taakklassen uitgewerkt en de lessen voorbe-
reid en uitgevoerd. Na ‘even wennen’ bleken de studenten over het algemeen zeer enthou-
siast over alle mogelijkheden die het model hen bood. Niet in de laatste plaats de onver-
wachte effecten zoals bij Desírée Meijdam van de Hogeschool Utrecht, die zei dat ze nu
niet meer al haar tijd aan instructie hoefde te besteden. Na een eerste instructie – door
haar als leerkracht – konden de leerlingen zelfstandig verder met het uitvoeren van leerta-
ken en had zij zelf tijd om de kinderen te observeren. Dit onverwachte effect maakt als het
ware tijd vrij om zich op de ontwikkeling van de kinderen, de effecten van taken en het
coachen daarbij te concentreren. De leraar in opleiding komt zo door gebruik van het 4C-
ID model toe aan de competentie ontwikkelingsgericht ontwerpen. De ervaringen van stu-
denten met het 4C-ID model zijn zeer divers. Op de website http://www.ou.nl/opleiden-
toekomst vindt de lezer voorbeelden van de door studenten uitgevoerde lessen. Op de
website vindt de lezer ook gefilmde gesprekken van studenten met hun begeleider, waar-
in zij reflecteren op hun gebruik van het model en de betekenis ervan voor zichzelf evalu-
eren. Met name de reflecties laten goed zien, dat het doel van het project ‘Opleiden voor
de toekomst’, dat studenten inzicht in de werkwijze van het 4C-ID model zouden verwer-
ven, bereikt is. Ook al hebben studenten niet zelf (maar hun opleiders) de wat lastige ana-
lyse van de complexe vaardigheid die ze de leerlingen willen aanleren uitgevoerd, ze
weten deze analyse op zijn waarde te schatten. Eveneens vindt de lezer de verslagen van
de ervaringen over het hele project terug op de website, waarin de lezer kan lezen wat
ieder team geleerd heeft van de experimenten en wat de moeilijkheden in het traject
waren. Als de studenten eenmaal aan de slag gaan en ervaring hebben met het model,
kunnen ze goed met het model uit de voeten en worden ze enthousiast, zoals uit hun ver-
halen blijkt.
Ervaringen en materialen – Hogeschool InHolland
Wilbert Zwanenburg en Cobie Bruin hebben de studenten in de klas van Wilbert aan het
werk gezet. De studenten hebben eerst zelf alle vaardigheden geoefend die ze nodig had-
den. Om auteursrechtelijke redenen kunnen we helaas de materialen van de studenten
niet in dit boek laten zien, maar uit de gefilmde nabespreking van de les die u kunt vinden
op http://www.ou.nl/opleidentoekoms/trainingstudenten.htm blijkt duidelijk hoe student
Chris van Beers zijn lesvoorbereiding en -uitvoering heeft aangepakt en wat zijn ideeën
zijn over het nut van het gebruik van het 4C-ID model. Ook is van het hele traject van de
voorbereiding en uitvoering van de lessen op de Hogeschool InHolland een film
(Sitevideo, 2007) gemaakt http://www.ou.nl/opleidentoekomst/3-ideeeninholland.htm.
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Ervaringen en materialen – Hogeschool Utrecht
De lesopzet van de parkles van Desirée Meijdam (zie http://www/ou.nl/opleidentoe-
komst/3-ideeenutrecht.htm) laat zien hoe zij binnen het kader van het 4C-ID model haar
les heeft voorbereid. Zij heeft geëxperimenteerd in de kleuterbouw van een montessori-
school. Luister op de website http://www.ou.nl/opleidentoekomst/3-ideeenutrecht.htm
naar haar verhaal over deze les. In een gesprek met hun opleider praten Desirée Meijdam,
Marlies Loenen en Daphne de Uijl (niet op de video) over hun ervaringen met het 4C-ID
model en met het les geven en reflecteren zij op de waarde van het 4C-ID model voor hun
lessen. Ook het materiaal van Floris Kortleve en Annelies Ruissen, die vergelijkbare lessen
in de bovenbouw uitgeprobeerd hebben, vinden we op de website. Merk daarbij op dat de
ontwikkelingsverschillen tussen kinderen leiden tot heel andere vragen (opgenomen in
het leerlingmateriaal) dan in de kleuter- c.q. onderbouw. Ook zij praten met Ruth Bekker
(hun opleider) na over hun les en hoe ze de elementen van het 4C-ID model daarin toege-
past hebben. Tenslotte praten zij met Ruth over wat zij van het model vinden. Een van de
opmerkelijkste statements is dat ze vinden dat de kinderen na leertaak 4 uit een taakklas-
se zelfstandig de leertaken aan kunnen. Floris geeft aan dat studenten het onderzoeker
zijn snel moeten leren, want als je dit net als hijzelf weer aan leerlingen op de basisschool
leert, doe je dit net zo. Maar als je op het HBO zit, spreekt het voor Floris niet vanzelf dat je
zelf onderzoeker bent. Doordat teveel voor je wordt opgelost en je dat niet zelf hoeft uit
te zoeken, heb je volgens Floris afgeleerd onderzoeker te zijn. Daarmee heeft Floris exact
de pijl in de roos geschoten en mede daarom hebben we ons project ‘Opleiden voor de
toekomst’ genoemd. Dat het team van de Hogeschool Utrecht deze bewustwording van
de studenten in de korte tijd – die voor het project beschikbaar was – heeft weten te
bereiken, is zeer bijzonder. Als je een beetje in de toekomst kijkt, zie je in de verhalen van
de betrokken studenten van de Hogeschool Utrecht de grondlijnen voor een nieuwe com-
petentiegerichte aanpak van het (montessori)onderwijs.
Ervaringen en materialen – Hogeschool Edith Stein
Eric Koertshuis, Elly Kamphuis en Elsbeth Ruiterkamp hebben de studenten voorbereid 
op het werken met het 4C-ID model. We zien bijvoorbeeld in het materiaal van Marlon 
de Graaf bij de start van haar lessen in het kader van het project verhalend ontwerpen.
De voorbereidingsmaterialen zijn op de website opgenomen. Ook heeft Marlon met haar
docent de lessen nabesproken en daarvan hebben we een opname gemaakt (Haar voor-
bereiding is te vinden in de website http://www.ou.nl/opleidentoekomst/3-ideeenedith. htm).
Hieruit blijkt dat zij de story-line approach snel meester werd omdat dit was opgezet 
volgens het 4C-ID model.
8 Conclusies uit het project
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8.4 Conclusies uit het project en aanbevelingen aan nieuwe 'opleiders voor 
de toekomst'
Aan het begin van het traject van ons project ‘Opleiden voor de toekomst’ hebben de
deelnemers (de drie hogescholen) zich ‘ingeschreven’ met de verwachting dat ze door het
project gesteund zouden worden in het ontwerpen en ontwikkelen van competentiege-
richt onderwijs om leraren op te leiden. Hun verwachtingen waren dat het gebruik van het
model hen zou helpen om de theorie en praktijk van het opleiden van leraren basisonder-
wijs beter te integreren. Die verwachtingen zijn voor het grootste gedeelte waargemaakt
en uitgekomen. Het is echter wel een traject geweest dat de nodige zweetdruppels gekost
heeft, maar het eindresultaat is dat er op drie plaatsen op een kleinschalige en goede
manier geëxperimenteerd is met de mogelijkheden die de 4C-ID methodologie biedt bij
het ‘Opleiden (van leraren basisonderwijs) voor de toekomst’. We hebben dat denk ik meer
dan ruimschoots bewezen in de gerealiseerde lessen en in de reflecties van studenten.
Ook de ontwerpen van de deelprojectteams in elke instelling, gericht op integratie van
vakinhouden, bewijzen dit. De teams hebben het project geëvalueerd en alle ervaringen
op een rij gezet. In dit boek en op de site http://www.ou.nl/opleidentoekomst vindt de
lezer hun ervaringen terug. De drie teams zijn naar elkaar toegegroeid en de teamleden
beseffen dat het belangrijk is om de opgedane ervaringen verder te ‘gebruiken’. In elke
instelling gebeurt dit in ieder geval, ieder doet dit op eigen wijze. De teams willen elkaar
blijven ontmoeten. En daarbuiten en daarna? De drie teams willen graag hun interesse
voor de gevolgde werkwijze en de resultaten van het project met anderen delen. De team-
leden zien het in het project gerealiseerde concept ‘Opleiden voor de toekomst’ als een
bindmiddel voor nieuw geïnteresseerden. Daarom hebben de teamleden samen met de
Open Universiteit dit boek en de website http://www.ou.nl/opleidentoekomst samenge-
steld. Via deze site kan de lezer contact met ons opnemen.
– de website: http://www.ou.nl/opleidentoekomst
– de community: https://www.surfgroepen.nl/sites/communityopleidentoekomst 
Voor deelname aan de community is het vooraf nodig om zich aan te melden bij
Surfgroepen.nl. Met dit account kan met een mail sturen aan bert.hoogveld@ou.nl om
tot de besloten groep te worden toegelaten. het boek kan, zolang voorradig, worden
nabesteld bij de Open Universiteit Nederland, bedrijfsbureau Otec, 045 5762406.
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